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Alexandra Oßmann, Marie-Sophie Reuschl, Nadine Reußner und Anne Wilferth. Von der Ludwig-Erhard-Schule 
(LES) in Fürth Daniel Eisenbeiß, Martin Fochtner, Andrea Holzinger, Christian Hoyer, Ute Jacob, Birte Köbber-
ling, Simone Köck, Daniel Müller, Katja Münch, Martina Neusser, Ernst Rech, Jörg Schirmer, Andrea Schreiner, 
Kristin Schröder und Reinhard Singer. Von der Staatlichen Berufsschule Erlangen Daniel Grasser, Sebastian Haus-
leider, Bettina Hirner, Daniel Leibelt, Alexander Rachinger, Hermann Suchy sowie Peter Kainz. Vom Staatlichen 
Beruflichen Schulzentrum Herzogenaurach Alexander Höpfl und Siegfried Launer. Unterstützung kam auch von 
Seiten der Schulleiterinnen und Schulleiter Alexander Liebel und Uwe Krabbe (B4), Manfred Greubel und Rein-
hold Burger (B6), Ulrike Horneber, Bettina Reschel-Reithmeier und Elfriede Sulzer-Gscheidl (B9) sowie Reinhold 
Weberpals und Ortwin Mihatsch (LES Fürth), Manfred Müller und Roland Topinka (BS Erlangen) sowie Martin 
Wirsching (SBS Herzogenaurach). Besten Dank auch an die Seminarlehrkräfte der Universitätsschulen, nament-
lich Manuela Döbl, Henrik Hösch und Christian Traub (B4), Barbara Gittel und Jens Hofmann (B6), Barbara 
Maier (B9), Konrad Fleischmann und Andrea Schreiner (LES Fürth), Peter Palesche (BS Erlangen) sowie Bärbel 
Vogel (SBS Herzogenaurach). Ein herzlicher Dank geht auch ins Kultusministerium, vor allem an den Abteilungs-
leiter German Denneborg sowie dem zuständigen Referatsleiter Jochen Hofmann. 
Frau Manuela Späth hat, mal wieder, die Korrekturarbeiten übernommen. Besten Dank! 
Dieses Buch habe ich, wie schon die anderen Auflagen, geschrieben mit Respekt vor der alltäglichen Arbeit der 
Lehrkräfte an beruflichen Schulen und der Sehnsucht, einen Beitrag zur wissenschaftlichen Ausbildung für eine 
anspruchsvolle Profession zu leisten. Ich hoffe, dass Sie dieses Material in Ihrer Entwicklung als Lehrkraft unter-
stützt! Verbleibende Fehler, Unschärfen und Ungeschicklichkeiten gehen auf meine Kappe. Für Hinweise zur 
weiteren Verbesserung bin ich dankbar. 
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1 DIDAKTISCHE SITUATIONEN GESTAL-




2 Lerneinheit 1 
1.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
1.1.1 Worum es hier geht 
 
arum können die in der Uni sich nicht Deutsch ausdrücken? „Didaktik des Wirtschaftslehre-
unterrichts“. „Wirtschaftslehreunterricht“ lasse ich mir ja noch angehen. Aber „Didaktik“? 
Gibt es denn kein deutsches Wort dafür? 
Warum versteht mich hier keiner? Ich will doch nur Lehrerin werden. Klar. Und ich habe gute Anlagen 
dafür. Glaube ich. Ne, weiß ich sogar. Weiß ich, weil ich schon oft genug Nachhilfe gegeben habe. Ich 
habe Spaß daran, Leuten zu helfen, Sachen beizubringen. So. Das ist erst einmal Fakt. 
Und nun? Hier an der Uni irgendwelche Modelle auswendig lernen? Nö. Sollen die mir halt sagen, wie 
ich meine Methoden noch verbessern kann. Weiß doch jeder: Gut präsentieren! Mit moderner Technik! 
Alles andere ist doch nachrangig. Und natürlich die Klasse im Griff haben. Das ist doch das Wichtigste! 






3 Didaktische Situationen gestalten und didaktische Modelle reflektieren 
1.1.2 Inhaltsübersicht 
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4 Lerneinheit 1 
1.2 Das Kerngeschäft: Didaktische Situationen gestalten 
Didaktik stellt auf die Gestaltung von didaktischen Situationen ab. Und diese Gestaltung didaktischer 
Situationen sind das Kerngeschäft einer Lehrkraft. 
1.2.1 Was didaktische Situationen ausmacht: Komplexität und Zielgerichtetheit 
Didaktische Situationen haben zwei Merkmale, die didaktische Situationen erst zu solchen machen: 
Zielgerichtetheit und Komplexität.1 
Das erste Merkmal didaktischer Situationen ist die Zielgerichtetheit.2 „In jeder pädagogischen Situation 
liegt eine besondere Zielgerichtetheit vor, die es erlaubt, eine solche Situation gerade als pädagogische 
zu bezeichnen“ (Winnefeld, 1971, S. 32). Didaktische Situationen werden aus dem privaten und beruf-
lichen Alltag von Schülerinnen und Schülern in die Schule ausgelagert, damit in der Schule ein be-
stimmter Auftrag verfolgt werden kann. Dieser Auftrag kann durch offizielle Regelungen beschrieben 
werden, in Bayern beispielweise durch den Artikel 1 des Bayerischen Gesetzes über das Erziehungs- 
und Unterrichtswesen (BayEUG). In Schulen werden zwanzig bis dreißig Menschen in einen Raum 
gesperrt. Sie werden polizeilich vorgeführt, wenn sie beharrlich nicht kommen. Ohne einen legitimen 
Grund wäre das Freiheitsberaubung. Ziele sind zum Beispiel die Fähigkeit der Schülerinnen und Schü-
ler, die Sinnhaftigkeit einer Berufsunfähigkeitsversicherung 
für eine bestimmte Gruppe von Kundinnen und Kunden ein-
schätzen zu können. Oder eine einfache Baugruppe herstel-
len zu können. Oder den Umgang mit den Artikeln der deut-
schen Sprache zu beherrschen. 
Das zweite Merkmal ist die Komplexität. Komplexität meint 
in der Sprache von Winnefeld (1971) „eine ungeheuere ... 
Vielfalt mannigfaltig verflochtener und ineinander übergrei-
fender, sich gegenseitig bedingender Faktoren“ (S. 34). 
Wenn eine Lehrkraft beispielsweise den Begriff der Berufs-
unfähigkeitsversicherung einführt, werden vermutlich die 
Auszubildenden in der Klasse jeweils unterschiedliche 
Dinge mit diesem Begriff verbinden.3 Wenn eine Lehrkraft 
eine besondere Zielgruppe, etwa Jugendliche mit Fluchhin-
tergrund, unterrichtet, dann hat diese Zielgruppe Auswir-
kungen darauf, ob die von ihr gewählte Methode oder das 
gewählte Medium noch angemessen ist. Bestimmte Fakto-
ren wirken in die Situation hinein, d. h. sie beeinflussen das 
Geschehen in der didaktischen Situation. Diese Faktoren 
sind in dieser Form geschichtlich einmalig. Zum Teil kön-
nen sie von der Lehrkraft überhaupt nicht verändert werden: 
Wenn etwa eine in den Medien präsente Wirtschaftskrise 
und schlechte Jobaussichten oder aber eine bestimmte Abschiebepraxis die Motivation in der Klasse 
drückt. Viele Größen, die für das Geschehen in der didaktischen Situation von entscheidender Bedeu-
tung sind, können nicht sicher diagnostiziert werden. So spielt sich vieles unterhalb der Oberfläche des 
offiziellen Unterrichts ab. Eine Lehrkraft hat Mühe zu unterscheiden, ob Schülerinnen und Schüler tat-
sächlich motiviert sind und entsprechend arbeiten oder ob sie eine der notwendigen Überlebensstrate-
gien im Schulalltag ausüben: Das Schlau-drein-Schauen-aber-an-etwas-Anderes-Denken. Eine solche 
Komplexität ist typisch für didaktische Situationen, aber keineswegs nur typisch für didaktische Situa-
tionen.4 
Artikel 1 BayEUG 
Die Schulen haben den in der Verfas-
sung verankerten Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag zu verwirklichen. Sie sol-
len Wissen und Können vermitteln so-
wie Geist und Körper, Herz und Cha-
rakter bilden. Oberste Bildungsziele 
sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor 
religiöser Überzeugung, vor der 
Würde des Menschen und vor der 




schlossenheit für alles Wahre, Gute 
und Schöne und Verantwortungsbe-
wusstsein für Natur und Umwelt. Die 
Schülerinnen und Schüler sind im 
Geist der Demokratie, in der Liebe zur 
bayerischen Heimat und zum deut-
schen Volk und im Sinn der Völkerver-
söhnung zu erziehen. 
 
Übersicht 1: Artikel 1 BayEUG 
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Die Gleichzeitigkeit der beiden Merkmale, der Komplexität und der Zielgerichtetheit, führt zu dem 
Grundproblem didaktischen Handelns: Einerseits ist die Komplexität für die Lehrkraft nicht zu ‚beherr-
schen‘. Die Situation entzieht sich der vollständigen Planbarkeit, der sicheren Prognose oder der völlig 
exakten Erklärungen. Andererseits muss die Lehrkraft bestimmte Zielsetzungen verfolgen. Ohne solche 
Zielsetzungen wäre nämlich das Auslagern dieser Situation aus dem privaten oder beruflichen Alltag 
letztlich nicht zu rechtfertigen. 
Aus den beiden angeführten Merkmalen der Komplexität und der Zielgerichtetheit lassen sich weitere 
Merkmale didaktischer Situationen ableiten: Didaktische Situationen sind labil, etwas Einmaliges und 
zerstörbar.5 
Situationen sind dabei subjektive Einheiten: Sie werden von einer Person, d. h. einem Subjekt, abge-
grenzt bzw. definiert. „Situationen modellieren die Gesamtheit der äußeren und inneren Determinanten 
für einen bestimmten Orientierungs- oder Handlungszusammenhang, soweit diese subjektiv zugänglich 
und relevant sind“ (Tramm, 1996, S. 205). Erfahrene Personen definieren Situationen anders als Perso-
nen, die in ihrer Auseinandersetzung am Anfang stehen. Ein wichtiges Instrument um Situationen zu 
beschreiben und über diese zu sprechen, sind Begriffe bzw. Wörter. Je ausdifferenzierter die Sprache 
ist, desto einfacher können Unterschiede gedacht und besprochen werden. In diesem Zusammenhang 
geistert immer wieder eine Geschichte durch die Literatur: Dass nämlich ‚die Eskimos‘ mehr Wörter für 
Schnee hätten und sich somit besonders differenziert über Schnee ausdrücken könnten. Diese inzwi-
schen widerlegte Geschichte (Steckley, 2008, 51 ff.) weist allerdings auf einen wichtigen Sachverhalt 
hin: Die intensive Auseinandersetzung mit einem Fachgebiet führt dazu, dass die sprachlichen Möglich-
keiten sich auszudrücken steigen. Typisch für eine Profession ist ein ausdifferenzierter Sprachgebrauch, 
was sich im Übrigen nicht umdrehen lässt: Nur weil sich jemand kompliziert ausdrückt, kann dies nicht 
als Ausdruck differenzierten Denkens gewertet werden. 
Skifahrende kennen nicht nur eine Schneeart, sondern eine Fülle von Unterarten, etwa Pulverschnee, 
Champagner-Powder, Feuchtschnee, Sulzschnee oder Faulschnee. Genauso kennen die Schreinerinnen 
und Schreiner nicht nur verschiedene Hämmer, etwa den Schlosserhammer, den Klauenhammer, den 
Fäustel oder das Klopfholz, sondern sie wissen auch, wann sie richtig eingesetzt werden. Auch Lehr-
kräfte verfügen über einen Schatz an Fachbegriffen, der es ihnen erlaubt, sich über Situationen auszu-
tauschen und eine gemeinsame Vorstellung zu entwickeln. Begriffe – und damit oft verbunden langwei-
lige Definitionen – sind ein wichtiger Zugang zu einem Tätigkeitsfeld von Expertinnen und Experten. 
Dies gilt auch für die Tätigkeit von Lehrkräften und die Didaktik. 
1.2.2 Didaktische Situationen innerhalb und außerhalb von beruflichen Schulen 
Didaktische Situationen finden innerhalb von Institutionen statt. Institutionen lassen sich gesellschaftli-
chen Teilsystemen zuordnen. In diesem Lehrwerk werden drei gesellschaftliche Teilsysteme unterschie-
den, nämlich das Bildungssystem, das Wirtschaftssystem und das private System. Innerhalb dieser Teil-
systeme bilden sich Institutionen heraus: Im Bildungssystem beispielsweise berufliche Schulen; im 
Wirtschaftssystem beispielsweise Unternehmen, aber auch Institutionen wie die Industrie- und Handels-
kammer (IHK), Unternehmensverbände oder Gewerkschaften – um nur einige zu nennen. Didaktische 
Situationen sind in unterschiedliche Institutionen eingelagert: Beispielsweise in Unternehmen (Wirt-
schaftssystem), beruflichen Schulen (Bildungssystem) oder einer Familie (privates System). 
In Unternehmen finden sich Arbeitssituationen und didaktische Situationen. Arbeitssituationen und di-
daktische Situationen unterscheiden sich nach den zugrundeliegenden Zielen, d. h. es geht um Arbeits-
ziele im Gegensatz zu Zielen des Lernens. Didaktische Situationen haben einen unterschiedlichen Bezug 
zu Arbeitssituationen. Die didaktische Situation in Unternehmen kann eng mit der Arbeitssituation ver-
bunden sein (‚on-the-job‘). In einem Unternehmen kann die didaktische Situation aber auch weit von 
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der Arbeitssituation entfernt sein (‚off-the-job‘). Unternehmen sind Teil des Wirtschaftssystems und 
folgen damit einer anderen ‚Logik‘ als Bildungsinstitutionen. Diese ‚Logik‘ gesellschaftlicher Teilsys-
teme wirkt in die didaktische Situation hinein. 
 
Übersicht 2: Einbettung didaktischer Situationen 
Dieses Lehrbuch konzentriert sich auf didaktische Situationen in beruflichen Schulen. Vieles, was Sie 
hier erfahren, gilt auch für didaktische Situationen in anderen Institutionen. Das wissenschaftliche Kon-
strukt „Kompetenzerwartungen“ ist beispielsweise nicht spezifisch für berufliche Schulen. Kompe-
tenzerwartungen hat auch die Trainerin und der Trainer im Unternehmen oder die Ausbilderin bzw. der 
Ausbilder. Andererseits gibt es Dinge, die spezifisch für berufliche Schulen sind. So ist der Lehrplan 
eine Planungshilfe in beruflichen Schulen – und eben nicht in Unternehmen. 
Typisch für die Berufsbildung ist die Vorstellung, dass didaktische Situationen in unterschiedlichen In-
stitutionen das Lernen unterstützen. In der Lernortkooperation geht es um das Zusammenspiel von di-
daktischen Situationen in Unternehmen und beruflichen Schulen (Mikroebene) bzw. um das Zusam-
menspiel von Unternehmen und beruflichen Schulen (Mesoebene). Auch im privaten Bereich sind di-
daktische Situationen möglich, etwa wenn die Tochter ihrem Vater die Verwendung eines Online-Diens-
tes für das Teilen von Fotos und Videos ,beibringt‘. Gerade im Bereich der sogenannten modernen Me-
dien dürfte es zu stärkeren Rückwirkungen der didaktischen Situationen in der Freizeit und der dort 
erworbenen Kompetenzen in die didaktischen Situationen an beruflichen Schulen kommen. 
1.2.3 Lehren und Lernen in didaktischen Situationen 
Ein Merkmal didaktischer Situationen ist die Zielgerichtetheit: Ohne entsprechende Zielsetzung ist eine 
Situation keine didaktische. Allgemein gesprochen zielen didaktische Situationen auf das Lernen der 
Schülerinnen und Schüler. Lernen ist ein dynamischer Vorgang, d. h. er führt von einem Zustand (Zu-
stand 1) zu einem weiteren Zustand (Zustand 2).6  
 
 
7 Didaktische Situationen gestalten und didaktische Modelle reflektieren 
 
Übersicht 3: Lernen als Zustandsänderung 
Auf dieses Lernen, die Zustandsänderung der Lerner, zielen die Bemühungen der Lehrkraft: Das Lehren. 
„Lehren ist Lernenmachen“ lautet ein frühes Verständnis von Lehren. Lehren als Lernenmachen bedeu-
tet: Die Lehrkraft legt erstens den gewünschten Endzustand der Lernenden fest. Dann ermittelt die Lehr-
kraft zweitens den Ausgangszustand im Rahmen einer Bedingungsanalyse. Dann wählt die Lehrkraft 
drittens eine Gesetzmäßigkeit, die von dem Ausgangszustand zum Sollzustand führt – also eine Methode 
– und wendet diese an. 
Dieses Verständnis ist mechanistisch und deterministisch: Alles wird in dieser Vorstellung durch klare 
Gesetze determiniert. Kennt eine ‚Intelligenz‘ den aktuellen Zustand, der die relevante Geschichte des 
Systems speichert, und die Bewegungsgesetze, dann kennt diese ‚Intelligenz‘ jeden Zustand in der Ver-
gangenheit. Sie kann jeden Zustand ‚erklären‘. Außerdem ist jeder Zustand in der Zukunft bekannt: Die 
Zukunft ist vorhersehbar, prognostizierbar. In der Philosophie wird eine solche ‚Intelligenz‘ nach einer 
Vorstellung von Pierre-Simon Laplace (1749-1827) der „Dämon von Laplace“ genannt.  
 
Wortwörtlich: Pierre-Simon Laplace (1749 – 1827) 
Wir müssen daher den gegenwärtigen Zustand des Weltalls als die 
Wirkung seines vorigen Zustandes und die Ursache des noch folgen-
den ansehen. Gäbe es einen Verstand, der für einen gegebenen Au-
genblick alle die Natur belebenden Kräfte und die gegenseitige Lage 
der sie zusammensetzenden Wesen kennte und zugleich umfassend 
genug wäre, diese Data der Analysis zu unterwerfen, so würde ein 
solcher die Bewegungen der größten Weltkörper und des kleinsten 
Atoms durch eine und dieselbe Formel ausdrücken; für ihn wäre 
nichts ungewiss; vor seinen Augen ständen Zukunft und Vergangen-
heit. 
 
Bild 1: Pierre-Simon Laplace (1776). Von Sophie Feytaud. Zitat: Laplace (1819, S. 3) 
 
Der Dämon wird zur Erläuterung der Idee des Determinismus benutzt. Im Determinismus ist die Zukunft 
durch den aktuellen Zustand und seine Bewegungen (vorweg)bestimmt, also determiniert. Ein Beispiel 
aus der klassischen Mechanik7: Wenn Sie einen Kugelschreiber in die Luft halten und loslassen, wissen 
Sie, was passiert: Er wird zu Boden fallen. Diese Motivation des Kugelschreibers, sich dem Boden zu 
nähern, wird als Schwerkraft verstanden. Während des Falls kann die Position, die der Kugelschreiber 
zu einem bestimmten Zeitpunkt einnehmen wird, vorhergesagt werden (Prognose). Dazu dient etwa das 
Newton’sche Gravitationsgesetz. Kennen Sie den Zustand des Kugelschreibers zu einem bestimmten 
Zeitpunkt und die Bewegungsgleichung, etwa das Gravitationsgesetz, können sie jeden Zustand in der 
Vergangenheit und in der Zukunft beschreiben. 
 #Determinismus (#determinism): Determinismus meint die Vorstellung, dass bei Kenntnis 
des aktuellen Zustandes und der Bewegungsgesetzmäßigkeiten alle Zustände in der Zukunft 
und der Vergangenheit eindeutig bestimmt (determiniert) sind. Alle zukünftigen Zustände kön-
nen vorhergesagt werden (Prognose) bzw. alle vergangenen Zustände rückblickend beschrie-
ben werden (Retrogrose). Gegenteil: Indeterminismus.  
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In der Welt der Didaktik ist für den Determinismus kein 
Platz. Didaktische Situationen sind indeterministisch. Die 
Komplexität didaktischer Situationen verhindert dies. In der 
Didaktik ist es nicht möglich, den Zustand – etwa im Rah-
men der Bedingungsanalyse – im Sinne des Determinismus 
so zu beschreiben, dass daraus das konkrete Geschehen er-
klärt oder prognostiziert werden kann. Außerdem gibt es 
keine allgemeingültigen Gesetze, die – so wie das Gravitati-
onsgesetz – aufzeigen, wie von einem Zustand zu einem ge-
wünschten überführt werden kann.  
Die Komplexität der Situation verhindert, dass einfach ge-
sagt werden kann, nach welchen Regeln oder Gesetzmäßig-
keiten didaktische Situationen ablaufen. Eine Wissenschaft, 
die allgemeines Wissen für die Lösung praktischer Probleme 
entwickeln, überprüfen und im Folgeschritt für die Praxis 
bereitstellen will, steht damit vor Problemen. Schön (1983) 
spricht in diesem Zusammenhang von „technischer Rationa-
lität“.8 Was hier für Forschende gilt, gilt in gleicher Weise 
auch für Lehrkräfte, auch solche, die angehende Lehrkräfte 
in schulpraktischen Studien, einem Praxissemester oder im 
Referendariat betreuen: Rezepte können der Komplexität 
der Situation nicht gerecht werden, auch wenn das Bedürfnis von Anfängerinnen und Anfänger danach 
groß, ja riesig ist.  
Die Vorstellung, Lehren wäre Lernenmachen, ist somit höchst problematisch: „Als ob nämlich Lehren 
immer Lernen macht, also nie erfolglos sein kann, als ob allein Lehren das Lernen macht, also nichts 
anderes zu Lernen führen könnte, und als ob Lehren das Lernen macht, also in einem mechanischen 
Sinne Lernen erzeugt“ (Terhart, 1989, S. 49). Nach dem Erfolgsbegriff des Lehrens wird nur dann von 
Lehren gesprochen, wenn auch gelernt worden ist. Bleibt der Lehr- bzw. Lernerfolg aus, liegt auch kein 
Lehren vor. Demgegenüber steht der Absichtsbegriff des Lehrens: Lehren liegt dann vor, wenn die Ab-
sicht besteht, Lernen anzuregen bzw. Situationen so zu gestalten, dass Lernen ermöglicht wird. Lernen 
ist in diesem Verständnis nicht mechanistisch festgelegt und auch nicht ausschließlich durch das Lehren 
bedingt (Terhart, 1989, S. 49). 
  #Lehren (#teaching): Lehren ist ein Handeln, das die Absicht verfolgt, ein Lernen anzure-
gen, wobei ein Lernen auch ohne Lehren möglich ist und das Lehren nicht immer Lernen an-
regt. Synonym: Lehrhandeln. 
Beliebte Rezepte 
 Die Zügel am Anfang straff halten, 
damit man sie später lockern 
kann. 
 Wenn die Klasse unruhig ist, leiser 
reden oder ganz schweigen! 
 Nicht zur Tafel, zu den Schülern 
sprechen! 
 Schülerfragen an den Lehrer nicht 
selbst beantworten, sondern Ge-
genfragen stellen und an andere 
Schüler zurückgeben! 
 Keine Stunde ohne Methoden-
wechsel! 
 Lass Dir vor Beginn des Unter-
richts vom Klassenlehrer den 
schlimmsten Störer nennen und 
‚verkleinere‘ ihn in der ersten 
Stunde! 
 Erst die Arbeitsblätter erläutern, 
dann die Arbeitsblätter an die 
Schüler verteilen. 
 
Übersicht 4: Beliebte Rezepte 
Quelle: Meyer (2009, S. 22) 
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Übersicht 5: Verhältnis von Lehren und Lernen 
Lernen führt von einer Lernausgangslage, einem ersten Zustand, zum Lernergebnis, einem zweiten Zu-
stand. Lehren versucht diesen Prozess anzuregen. Dabei ist keineswegs gesagt, dass das Lernergebnis 
dem entspricht, was vorher geplant war. Und es ist auch nicht gesagt, dass nur die Lehrkraft dafür ver-
antwortlich ist. 
 #Lernen (#learning): Lernen ist ein Prozess, der von einem Zustand, der Lernausgangs-
lage, zu einem weiteren Zustand, dem Lernergebnis, führt. Lernen kann durch Lehren ange-
regt werden, muss es aber nicht. Synonym: Lernhandeln. 
Das Lernen im hier verstandenen Sinne kann nach Tramm (1996, S. 216) auch als „Lernhandeln“ und 
das Lehren auch als „Lehrhandeln“ bezeichnet werden. Die Wechselwirkung von Lernhandeln und 
Lehrhandeln kann als „Lehr-Lern-Prozess“ bezeichnet werden. 
Um zu betonen, dass das Lernen nicht allein von der Lehrkraft abhängig ist, wird heute auch statt des 
hier verwendeten Begriffes der didaktischen Situation der Begriff der Lernumgebung verwendet.9 Ler-
nen ist in diesem Verständnis nicht nur abhängig von der Lehrkraft, sondern abhängig von einer ganzen 
Umwelt, einer Fülle von Umweltfaktoren. 
 #Didaktische-Situation (#didactic-situation, #instructional-situation): Eine didaktische 
Situation ist eine Situation, die sich durch Komplexität und Zielgerichtetheit auszeichnet, wobei 
das Ziel darin besteht, Lernen durch ein Lehren anzuregen. Synonym: Lernumgebung, Ler-
narrangement. 
Die Lehrkraft ist in diesem Verständnis nicht mehr und auch nicht weniger als ein Faktor in der Umwelt 
der Lernenden unter vielen. Die Lehrkraft versucht diese Faktoren lernförderlich zu arrangieren. In 
diesem Sinne wird statt von didaktischen Situationen auch von Lernarrangements gesprochen. Lehren 
ist in diesem Verständnis ein Gestalten von Lernumgebungen bzw. von Lernarrangements. 
1.2.4 Angehende Lehrkräfte: Ihre Sorgen und Ängste 
Weil didaktische Situationen nicht mechanistisch und deterministisch ablaufen, lassen sie sich nicht 
beherrschen. Auch bei der sorgfältigsten Planung ist die Lehrkraft nie vor Überraschungen gefeit. An-
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Wortwörtlich: Gerhard Polt, bayerischer Kabarettist 
und Berufsgrantler, zu Unsicherheit 
Frage an Gerhard Polt: Hast Du oft das Gefühl von Unsicherheit? 
 
Antwort von Gerhard Polt: Nein, weil ich weiß, sie ist das Stabilste. 
Unsicherheit, das ist eine Bank, auf die kann ich mich verlassen. Nur 
die Unwägbarkeiten sind sicher. Das macht wirklich frei. Verstehst 
du? Das hat auch schon Konfuzius gesagt. Wahrscheinlich. 
 
Bild 2: Gerhard Polt. Von Eckhard Henkel. Zitat: Radlmaier (2012) 
 
Leistungs- und Versagensängste sind unter Referendarinnen und Referendaren (Jahncke & Giese, 2018), 
aber auch unter Lehrkräften im Schuldienst (Obidzinski, 2007) verbreitet. Hinzu kommen für angehende 
Lehrkräfte (‚outsider‘) – eng mit der Leistungsangst verbunden – Existenzängste, die bei Lehrkräften 
im Schuldienst (‚insider‘) kaum eine Rolle spielen. Die enorme Bedeutung die Noten für einige Studie-
rende hat, sind vor dem Hintergrund dieser Existenzängste zu sehen. Hinzu kommen Rollenkonflikte, 
die in dieser Form nur für angehende Lehrkräfte typisch sind. Dies ist vor allem die Zwitterstellung der 
Studierenden: Sie sind einerseits unterrichtende Lehrkraft und andererseits Auszubildende, die das Leh-
ren zu lernen haben. Die Lehrkraft hat in dieser Phase ihrer Entwicklung die Notwendigkeit, ihre Rolle 
zu finden. Sie fragt: Wo stehe ich als Lehrkraft? Sie hat außerdem regelmäßig Zweifel, erfolgreich zu 
sein. Vor allem Sorgen, die Disziplin in der Klasse nicht aufrechterhalten zu können, also Konflikt- und 
Durchsetzungsängste, führen bei Anfängerinnen und Anfängern zu einem starken Bedürfnis nach Re-
zepten der Klassenführung (Jahncke & Giese, 2018; Kastenbauer, 2011; Weidenmann, 1983, 46 ff.). 
 Sie haben bereits vor einer Klasse gestanden. Erinnern Sie sich? Welche Ängste hatten Sie vor dem 
ersten Mal? Sammeln Sie für sich Ängste, die Sie persönlich mit dem Unterricht verbinden. Wählen Sie 
eine Angst aus, die für Sie besonders hervorsticht. Fragen Sie sich: Wie realistisch ist diese Angst wirk-
lich? Welche Ursachen haben diese Ängste und welche Möglichkeiten gibt es, mit diesen Ängsten um-
zugehen? 
 
Angst kann sich in körperlichen Symptomen niederschlagen, etwa Herzklopfen, Kopfschmerzen oder 
Erröten. Angst hat einen emotionalen Aspekt. Sie äußert sich in Angespanntheit, Erregtheit oder Unlust 
und kann daher den Schlaf rauben. Angst hat einen kognitiven Aspekt, d. h. es werden unangenehme 
Ereignisse erwartet, die den Selbstwert bedrohen. Angst hat eine motivationale Komponente und eine 
Verhaltenskomponente, etwa den Drang nach Flucht oder Aggressionen. Angst kann einschnüren, so-
dass es wichtig ist, dass die Anfängerinnen und Anfänger zurück zur Gelassenheit finden.10 
 Ängste als Chance: Ängste vor ‚den ersten didaktischen Situationen‘ sind völlig normal. Sie sind 
mit Übergangsphasen und Rollenkonflikten verbunden, die für die Lebenslage einer angehenden 
Lehrkraft typisch sind. Ängste sind ein gutes Zeichen: Anfängerinnen und Anfänger mit Angst neh-
men ihren Auftrag ernst und haben erkannt, dass sich didaktische Situationen auch mit roher Gewalt 
nicht beherrschen lassen. Beides sind gute Voraussetzungen für die weitere professionelle Entwick-
lung zur Lehrkraft. 
 Rolle der ersten Unterrichtsversuche verstehen: Die ersten Unterrichtsversuche sind oft ein be-
sonders markantes Erlebnis. Sie geben der angehenden Lehrkraft ein erstes Gefühl, ob sie das auch 
später machen möchte. Gleichzeitig sollte die Rolle nicht überbewertet werden. Denken Sie an Ihre 
ersten Autofahrten: Waren dort Ihre Fahrkünste wirklich schon zu erkennen? Hätten Sie es nach 
ersten Fehlversuchen sein gelassen? Die ersten Unterrichtsversuche sind eine wichtige Chance, die 
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nicht ungenutzt verstreichen sollte. Gleichzeitig sind sie keine Glaskugel, die die Zukunft als Lehr-
kraft offenbart. 
 Die studentische Lehrkraft hat wenig zu verlieren: Für die Schülerinnen und Schüler ist der Ein-
satz einer angehenden Lehrkraft meist etwas Neues, etwas Abwechslung im oft als trist erlebten 
Schulalltag. Da kommt eine Person, die jünger ist und von daher oft näher an den Schülerinnen und 
Schülern. Angehende Lehrkräfte können daher im absoluten Regelfall mit einem großen Wohlwol-
len der Schülerinnen und Schüler rechnen, auch wenn sie im Vorfeld oft das Gegenteil befürchten. 
Die angehende Lehrkraft kann meist mit dem Wohlwollen der erfahrenen Lehrkraft rechnen, die in 
den allermeisten Fällen ein sehr gutes Gespür dafür hat, dass Lehrkraft-Werden ein langer Weg ist. 
Auch Mitstudierenden dürfte der kleine Fehler eher sympathisch sein und ein allzu perfekter Auftritt 
eher Befremden auslösen. 
 Nachdenken über die eigenen Ansprüche: Ein großer 
Teil von Angst beruht auf der eigenen Erwartung, in ei-
ner Situation den eigenen Ansprüchen oder den Ansprü-
chen Anderer nicht gerecht zu werden (Kastenbauer, 
2011; Obidzinski, 2007; Raether, 1982, 113 ff.). Völlig 
überzogene Idealvorstellungen, der Wunsch, am besten 
heute schon perfekt zu sein, führen dazu, die eigenen 
Möglichkeiten nicht realistisch einzuschätzen und unge-
duldig zu werden. Überzogene Vorstellungen, jeder Un-
terricht müsste mehr als perfekt vorbereitet sein oder es 
sei wichtig, in jeder Stunde immer 100 % bei den Ler-
nenden anzukommen, schüren Versagensängste. Lehr-
kraft-Werden ist jedoch ein langwieriges Geschäft, das 
Zeit, Geduld und wohlwollende Unterstützung braucht. 
Studierende sollten hier lernen, ihre Ansprüche realis-
tisch einzuschätzen und mit ihren geistig-seelischen und 
körperlichen Ressourcen hauszuhalten. Das ist jedoch keine Entschuldigung für mangelhaftes En-
gagement oder Schlendrian. Die Lehrkraft sollte die eigenen Ideale nicht aus den Augen verlieren, 
sondern als langfristige Orientierung nutzen. Lehrkraft-Werden ist kein kurzer Sprint, sondern ein 
Marathonlauf: Eine lebenslange Möglichkeit, an sich zu feilen und besser zu werden. 
 Sprechen und soziale Unterstützung: Soziale Unterstützung ist ein wichtiger Puffer: Gespräche 
mit Freudinnen und Freuden, der Familie, mit Mit-Studierenden und Mit-Referendarinnen und Re-
ferendaren, aber auch mit Profis, wie Seminarlehrkräften, Mentorinnen und Mentoren. Ängste mö-
gen Gespräche nicht.  
 Humor: Humor hat nicht nur Auswirkungen auf das Lernen (Helmke, 2012, S. 71). Humor ist auch 
ein wichtiges Instrument im Umgang mit der eigenen Angst (Ullmann, 2008). Über sich selbst la-
chen zu können, sich selbst nicht ganz so wichtig zu nehmen, über komische Situationen mit anderen 




 Verstehen Sie Ihre Unterrichts-
ängste als normal und positiv. 
 Nehmen Sie Ihre ersten Unter-
richtsversuche ernst, aber über-
schätzen sie deren Aussagekraft 
nicht! 
 Sehen Sie Ihren Startvorteil als 
junger Mensch, der Abwechslung 
in die Schule bringt! 
 Haben Sie hohe Ansprüche, aber 
übertreiben Sie es nicht! 
 Lachen Sie, wenn etwas schief-
geht! Über sich selbst, nicht über 
Andere. 
 
Übersicht 6: Umgang mit Unterrichtsängsten 
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1.3 Didaktische Modelle bilden didaktische Situationen ab 
1.3.1 Modelle als verkürzte Abbildung zu einem bestimmten Zweck 
Didaktische Modelle bilden didaktische Situationen ab.11 Modelle zeichnen sich allgemein nach Stacho-
wiak (1973) durch das Abbildungsmerkmal, das Verkürzungsmerkmal sowie ein pragmatisches Merk-
mal aus. 
 Abbildung: „Modelle sind stets Modelle von etwas, nämlich Abbildungen, Repräsentationen natür-
licher oder künstlicher Originale, die selbst wieder Modelle sein können” (Stachowiak, 1973, 
S. 131). Modelle dürfen also nicht mit ihren Urbildern verwechselt werden. Wenn beispielsweise 
ein Volkswirt das Modell des Homo oeconomicus beschreibt, dann ist das nicht der Mensch, son-
dern nur ein Modell für den Menschen. Ein Bauplan einer Baugruppe beschreibt eine Baugruppe, 
ist aber nicht die Baugruppe selbst. Nicht das Modell handelt, sondern immer nur der Mensch – und 
zwar entsprechend oder entgegen dem Modell. 
 Verkürzung: „Modelle erfassen im Allgemeinen nicht alle Attribute des durch sie repräsentierten 
Originals, sondern nur solche, die den jeweiligen Modellerschaffern und/oder Modellbenutzern re-
levant erscheinen“ (Stachowiak, 1973, S. 132). Um die Komplexität der didaktischen Situation zu 
reduzieren, werden Merkmale der didaktischen Situation weggelassen. Andere Merkmale werden 
damit hervorgehoben. Dass also ein Modell etwas weglässt, kann nie ein Kritikpunkt an einem Mo-
dell sein. Das ist genau die Funktion. Gleichwohl kann darüber gestritten werden, ob ein Modell die 
richtigen Aspekte hervorhebt und die falschen Aspekte vernachlässigt. 
 Pragmatik: „Modelle sind ihren Originalen nicht per se eindeutig zugeordnet. Sie erfüllen ihre Er-
setzungsfunktion a) für bestimmte – erkennende und/oder handelnde, modellbenutzende – Subjekte, 
b) innerhalb bestimmter Zeitintervalle und c) unter Einschränkung auf bestimmte gedankliche oder 
tatsächliche Operationen“ (Stachowiak, 1973, 132 f.). Ein didaktisches Modell wird bei der Planung 
von Unterricht hilfreich sein. Bei anderen Planungen der Lehrkraft, etwa der eigenen Fortbildung 
oder der Planung des eigenen Arbeitsplatzes, wird ein didaktisches Modell kaum hilfreich sein. 
 Stellen Sie sich den Grundriss der Wohnung vor, in der Sie leben. Spielen Sie die drei Merkmale von 
Modellen durch: Wofür steht der Grundriss, was bildet er ab? Welche Eigenschaften des abgebildeten 
Gegenstandes lässt der Grundriss weg? Für wen bzw. in welchen Lebenslagen ist der Grundriss hilf-
reich und in welchen nicht? 
 
Modelle bilden ab und verkürzen für bestimmte Zwecke. 
 #Modell (#model): Ein Modell ist ein für bestimmte Anwendungen vereinfachtes Abbild 
eines Originals. 
1.3.2 Didaktische Modelle als Hilfe für Anfängerinnen und Anfänger 
Modelle haben ein pragmatisches Merkmal. Die Modelle der Didaktik zielen traditionsgemäß darauf, 
Anfängerinnen und Anfänger im Lehrberuf bei der Planung von Unterricht zu unterstützen.12 Berufser-
fahrene Lehrkräfte planen den Unterricht anders (Bakenhus, Wernke & Zierer, 2017), sodass diese Mo-
delle hier nicht in der gleichen Weise unterstützen können. 
Zur Unterstützung der Anfängerinnen und Anfänger wurde eine Vielzahl von Modellen ausgearbeitet. 
Sie bringen unterschiedliche Vorstellungen der Modellerschaffenden zum Ausdruck: Einige Modelle 
unterstützen angehende Lehrkräfte, indem sie den besonderen Stellenwert des Unterrichtsinhaltes her-
vorheben. Andere betonen bestimmte Methoden des Unterrichts oder bestimmte Zielsetzungen. Einige 
dieser Modelle erheben den Anspruch für alle Fächer und Schulstufen zu greifen (‚allgemeine Didak-
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 #Didaktisches-Modell (#didactic-model, #instructional-design-model): Ein didakti-
sches Modell ist ein Modell für die Gestaltung didaktischer Situationen. Es bildet für bestimmte 
Anwendungszwecke die zu gestaltenden Elemente (Strukturmodell) und/oder die Gestaltungs-
prozesse (Prozessmodell) ab. 
Didaktik hat den Anspruch, „vorhandenes Wissen auf praktische Situationen beziehen zu können und 
zu wollen, um damit Situationen zu erklären und für Situationen Gestaltungsmöglichkeiten aufzuzeigen. 
Didaktik ist daher eine Mediation zwischen Theorie und Praxis“ (Sloane, 218). Didaktik wird hier ver-
standen als eine gestalterische Disziplin, die sowohl Systematik und begründete Entscheidungen auf der 
einen Seite, aber auch Flexibilität und Kreativität auf der anderen Seite erfordert (Reinmann, 2015).  
 #Didaktik (#didactics, #instructional-design): Didaktik ist die Gestaltung von didakti-
schen Situationen, d. h. eine Hilfe für das Informieren über, das Planen von, das Entscheiden 
über, die Durchführung, die Kontrolle und die Auswertung von didaktischen Situationen. 
Das Wort „Didaktik“ lässt sich nicht gut in das Englische übersetzen.13 Didaktik wird hier ins Englische 
übersetzt mit „Didactics“. Nicht unüblich ist auch die Übersetzung „Instructional Design“. Bei beiden 
Varianten gehen wichtige Aspekte des Begriffs bei der Übersetzung verloren. 
 Mark Bullen zu Instructional Design (YouTube): Mark Bullen demysti-
fies instructional design by providing a simple and easy to understand expla-
nation of the concept. His key point is that instructional design is all about 
crafting learning objectives at a level appropriate for the knowledge and skills 
that are being developed, then designing learning activities and assembling 




‚Unterrichten lernen‘ hat – bei vielen Unterschieden – eine Fülle von Parallelen zum ‚Autofahren ler-
nen‘. Fahrschülerinnen und Fahrschüler brauchen am Anfang sehr grundlegende Hinweise, wie zum 
Beispiel den Hinweis „Dies ist die Bremse“. Selbst vermeintlich einfache Abläufe, wie das Schalten, 
aber auch komplexe Abläufe, wie das Einparken, werden zunächst erläutert, meist auch vorgemacht und 
dann immer wieder geübt. Anfängerinnen und Anfänger sind am Anfang nervös. Sie haben alle Hände 
voll zu tun, das Auto irgendwie durch den Verkehr zu bewegen. Bei erfahrenen Autofahrerinnen und 
Autofahrern laufen diese Vorgänge weitgehend routiniert ab. Diese werden durch das Autofahren selbst 
nicht mehr nennenswert beansprucht. Selbst ein schwieriges, kaum lösbares Beziehungsproblem mit der 
Lebenspartnerin oder dem Lebenspartner kann beim Autofahren diskutiert werden. Erfahrene Fahrerin-
nen und Fahrer haben das Wissen so weit verinnerlicht, dass sie häufig nur unter Aufwand noch in der 
Lage sind, ihr Wissen zu erläutern.  
 Machen Sie eine einfache Probe. Suchen Sie sich eine erfahrene Autofahrerin oder einen Autofahrer. 
Fragen Sie sie bzw. ihn einfach, wo das Kupplungspedal sitzt. Bewegt sie oder er die Füße vor der 
Antwort? Dann gehen Sie eine Stufe weiter. Lassen Sie sich erklären, wie diese Person rückwärts ein-
parkt. 
 
Didaktische Modelle gelten häufig als wenig praktikabel, obwohl sich dies empirisch nicht zeigt (Zierer 
& Wernke, 2013). Erfahrene Lehrkräfte scheinen nicht selten zu vergessen, dass sie selbst einmal An-
fängerinnen und Anfänger gewesen sind und von didaktischen Modellen profitiert haben. Didaktische 
Modelle sind in dieser Perspektive wie eine Leiter, über die man steigt, die aber irgendwann nicht mehr 
erforderlich ist und dann in Vergessenheit gerät. Hinzu kommen Probleme, das erworbene Wissen klar 
und verständlich auszudrücken. So wie die erfahrene Autofahrende Schwierigkeiten hat, das Rückwärts-
einparken zu erläutern. Für die Lehrkraft ist es in vielen Fällen viel bequemer, die ‚Theorie‘ erst mal in 
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Bausch und Bogen zu verdammen: „Kann man sowieso nicht gebrauchen!“, „Vergessen Sie, was Sie an 
der Uni gelernt haben!“. Das ist viel leichter als sich in den schwierigen Prozess der klaren Erläuterung 
des eigenen Wissens zu begeben. 
 
Hinzu kommt, dass didaktische Modelle, wie der Wirtschaftspädagoge Seifried herausstellt, auf die 
Neuplanung von Unterricht zugeschnitten sind (Seifried, 2009, S. 255). Eine erfahrene Lehrkraft hat 
jedoch oft schon eigenen Unterricht vorbereitet, der in vielen Fällen ‚nur‘ noch ‚aufbereitet‘ und nicht 
grundlegend neu geplant werden muss. Gleichwohl ist auch die erfahrene Lehrkraft von Zeit zu Zeit 
immer wieder an einem Anfang, beispielsweise, wenn sie sich in neue Methoden wie das selbstgesteu-
erte Lernen oder eine andere handlungsorientierte Unterrichtsmethode oder aber in einen neuen Ausbil-
dungsberuf einarbeiten muss. Hier entsteht auch bei erfahrenen Lehrkräften schnell wieder der Bedarf 
nach Rezepten und vermeintlichen Handlungssicherheiten.  
1.4 Das hier zugrunde gelegte didaktische Modell: Das Nürnberger Di-
daktikmodell 
In der Literatur wird eine Reihe von didaktischen Modellen vorgebracht. In der Berufsbildung gehören 
dazu vor allem wirtschaftsdidaktische Ansätze (Achtenhagen, 1984; Aprea, Ebner & Müller, 2010; Ap-
rea, 2018; Dubs, 2014; Euler & Hahn, 2014; Frehe, 2015; Greimel-Fuhrmann, 2017; Kaiser, Kaminski 
& Brettschneider, 2012; Mathes, 2016; Matthes & Weber, 2017; Paape, Kiereta & Maus, 2013; Reetz, 
1984; Riebenbauer & Sorko, 2013; Riebenbauer, Tafner & Dreisiebner, 2019; Speth & Berner, 2015; 
Tafner, 2015; Twardy, 1983). Daneben stehen die gewerblich-technischen didaktische Ansätze (Riedl, 
2018; Schütte, 2018; Tenberg, Bach & Pittich, 2019). Einen aktuellen Überblick geben Klusmeyer und 
Söll (2020) für den wirtschaftspädagogischen Bereich sowie Becker (2018) und Zinn, Tenberg und Pit-
tich (2018) für den gewerblich-technischen Bereich. 
Die Ausführungen in diesem Buch folgen einem bestimmten didaktischen Modell, das ich – der Ein-
fachheit halber – auch als „Nürnberger Didaktikmodell“ bezeichnen werde. Das Nürnberger Modell 
kombiniert eine Vorstellung zur Struktur der Planung, d. h. ein Strukturmodell, mit einer Vorstellung 
zum Prozess der Unterrichtsplanung, also einem Prozessmodell. Die Konstruktion wird in einem ande-
ren Text erläutert (Wilbers, 2013). 
1.4.1 Die Tradition des Modells: Das Berliner und das Kölner Didaktikmodell 
Bezüglich der Struktur orientiert sich das Nürnberger Modell an der sogenannten Berliner Didaktik, die 
auch „lerntheoretische Didaktik“ oder „Berliner Modell“ genannt wird. Dieses Modell wurde von dem 
Didaktiker Paul Heimann (1901-1967) sowie seinen Assistenten Gunter Otto (1927-1999) und Wolf-
gang Schulz (1929-1993) an der damaligen pädagogischen Hochschule in Berlin entwickelt.14 
Hintergrund der Entwicklung dieses Modells war die Einführung des sogenannten Didaktikums, einer 
spezifischen Verbindung von Theorie und Praxis in der Ausbildung von Lehrkräften (Heimann, 1976a, 
S. 142). In seinem 1962 erstmals erschienenen und auch heute noch höchst lesenswerten Aufsatz „Di-
daktik als Theorie und Lehre“ (Heimann, 1976a) begreift Heimann didaktische Situationen als „sehr 
dynamische Interaktionsprozesse von strenger gegenseitiger Bezogenheit, betonter Singularität und Au-
genblicksgebundenheit …, die trotzdem einer bestimmbaren Strukturgesetzlichkeit gehorchen“ (S. 149). 
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Wortwörtlich: Paul Heimann (1901 – 1967) 
zur zeitlosen Struktur von Unterricht 
Sie wissen, kein Unterricht gleicht dem anderen. Sie steigen nicht 
zweimal in denselben Fluss. Der heutige Unterricht ist ein anderer als 
der gestrige, der vor einem Jahrzehnt war ein anderer wie der heu-
tige, der in Russland ein anderer als in Amerika, und für den Unter-
richt in verschiedenen Schulbezirken gilt es sicherlich auch. Es gibt 
niemals denselben Unterricht, aber es gibt dennoch eine gewisse 
Gleichartigkeit in Hinsicht auf seine zeitlose, formale Struktur. … Im 
Unterricht geht stets folgendes vor: a) Da ist jemand, der hat eine 
ganz bestimmte Absicht. b) In dieser Absicht bringt er irgendeinen 
Gegenstand in den c) Horizont einer bestimmten Menschengruppe. 
d) Er tut das in einer ganz bestimmten Weise, e) unter Verwendung 
bestimmter Hilfsmittel, wir nennen sie Medien, f) und er tut dies auch 
in einer ganz bestimmten Situation. 
 
Bild 3: Paul Heimann. © Hansjörg Neubert. Zitat: Heimann (1976c, S. 105) 
 
Mit a) bis f) führt Heimann sechs Bereiche ein, die grundlegend für die sogenannte Strukturanalyse des 
Unterrichts sind.  
Das Heimann’sche Modell – ein Denkmal deutscher Didaktiktradition – droht in der allgemeinen erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion in Vergessenheit zu geraten. 15 In der Wirtschaftsdidaktik wird das 
Berliner Didaktikmodell vor allem im Kölner Didaktikmodell weitergeführt, dem Strukturmodell Fach-
didaktik Wirtschaftswissenschaften. Es wird in dem von Martin Twardy herausgegebenen „Kompen-
dium Fachdidaktik Wirtschaftswissenschaften“ (1983) dargelegt. Das Nürnberger Didaktikmodell 
knüpft an die Kölner Tradition an. 
1.4.2 Das Nürnberger Strukturmodell: Kompetenzerwartungen, Methoden und Medien 
sowie Bedingungen 
Diese Bereiche werden hier etwas anders interpretiert und verknüpft. In dem hier verfolgten Ansatz 
werden verschiedene Elemente der didaktischen Struktur unterschiedenDas erste Element der didakti-
schen Struktur sind die Kompetenzerwartungen. Diese Intentionen oder Absichten des Unterrichts geben 
dem Unterricht eine bewusste Ausrichtung. Intentionen sind „Zwecksetzung und Sinngebung unterricht-
licher Akte“ (Heimann, 1976a, S. 154). Intentionen sind eine Antwort auf die Frage nach dem Warum 
des Unterrichts. Eine Intention ist beispielsweise die Absicht einer Lehrkraft, den Schülerinnen und 
Schüler grundlegende Informationen zur Berufsunfähigkeitsversicherung zu vermitteln und sie zur In-
stallation steuerungstechnischer Systeme zu befähigen. 
 #Kompetenzerwartung (#expected-competence): Eine Kompetenzerwartung ist eine 
normative Erwartung an ein in der Zukunft anzustrebendes Lernergebnis. Dieses Lernergebnis 
soll sich als Ergebnis eines Lernprozesses einstellen, wobei dieser Lernprozess durch Lehren 
angeregt werden soll. 
Kompetenzerwartungen beinhalten auch thematisch-inhaltliche Vorstellungen. Die Themen und Inhalte 
beschreiben den Gegenstand, der von der Lehrkraft in den Unterricht eingebracht wird. Es ist die „In-
haltlichkeit … aller Unterrichtsverläufe“ (Heimann, 1976a, S. 153). Ein Thema des Unterrichts ist zum 
Beispiel „Die Berufsunfähigkeitsversicherung“, „Die Sachmängel“ oder „Stromlaufpläne“. Die Themen 
machen aber nur einen Teil der Kompetenzerwartungen aus. Kompetenz ist mehr als ein Inhalt bzw. ein 
Thema wie „Unternehmensformen“ oder „Stromlaufplan“. Es muss zum Beispiel klar sein, was mit 
diesem Inhalt ‚gekonnt‘ werden muss, zum Beispiel „auswendig daher sagen“ oder „im spezifischen 
Fall Angemessenheit bewerten“ usw. 
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Das zweite Element der didaktischen Struktur sind die Methoden und Medien. Methoden sind bei Hei-
mann die „Verfahrensweisen“ (Heimann, 1976a, S. 153) des Unterrichts. Die Methoden sind eine Ant-
wort auf die Frage nach dem Wie des Unterrichts. Dieses Wie hebt auf das Handeln der Lehrkraft (Lehr-
handeln) ab, das mit einem spezifischen Handeln der Schülerinnen und Schüler (Lernhandeln) verbun-
den ist. Die Methoden sind im Nürnberger Prozessmodell erstens die Unterrichtsmethoden, und zwar 
das Präsentieren, das Erarbeiten und das Begleiten. Außerdem umfassen die Methoden zweitens die 
Assessmentmethoden, beispielsweise ein Multiple-Choice-Test. Zum methodischen Bereich werden hier 
auch die Medien gezählt. Medien dienen der Präsentation, der Kommunikation im Unterricht oder dem 
Selbstlernen. Medien sind digital, etwa Videos, oder aber nicht-digital, etwa Arbeitsblätter. 
 #Methode (#method, #activities): Methoden sollen Lernprozesse anregen, die zu den er-
wünschten Kompetenzen führen sollen. Sie umfassen die Unterrichtsmethoden (teaching me-
thod, learning activities), die Assessmentmethoden (assessment method, assessment activi-
ties) sowie die Medien (instructional media). 
Im Unterricht, aber nicht nur dort, können Lehrkräfte digitale Tools einsetzen. Auf der begleitenden 
Webseite werden solche digitalen Hilfsmittel  www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/apps für Lehr-
kräfte angeführt. In diesem Lehrbuch werden keine konkreten Produkte genannt. Auf der Webseite 
schon. Die dort angeführten Tools werden im Text des Lehrbuchs an verschiedenen Stellen erläutert. 
Das dritte Element der didaktischen Struktur sind die Bedingungen. Die Bedingungen werden im hier 
verfolgten Verständnis sehr umfassend verstanden. Sie umfassen gesellschaftliche Bedingungen (Mak-
robedingungen) ebenso wie schulische Bedingungen (Mesobedingungen) und auch Bedingungen, die 
einzelne Lernende oder die Lehrkraft selbst ‚mit‘ in den Unterricht bringen (Mikrobedingungen).  
 #Bedingungen (#conditions-of-teaching-and-learning): Bedingungen sind alle Ele-
mente der didaktischen Situation, die die Lehrkraft als gegeben betrachtet. Bedingungen lie-
gen auf verschiedenen Ebenen, den sogenannten Bedingungsschalen. 
Die Übersicht auf dem jeweiligen Deckblatt einer Lerneinheit gibt das Nürnberger Strukturmodell wie-
der. Das Strukturmodell sieht die didaktischen Elemente „Kompetenzerwartungen festlegen“, „Metho-
den und Medien gestalten“ sowie „Bedingungen analysieren“ vor. 
 
Übersicht 7: Strukturmodell in der Übersicht 
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In der großen Übersicht stellt jedes Element selbst wieder ein System dar, das auf zwei Ebenen in je drei 
Elemente zerlegt wird. 
Für die einzelnen Elemente des Strukturmodells gilt – im Sinne von Heimann – „die durchgehende 
Interdependenz der unterrichtsstrukturellen Momente“ (Heimann, 1976a, S. 157). „Interdependent“ 
meint, dass Dinge gegenseitig abhängig, d. h. dependent, sind. Die didaktischen Elemente stehen – so 
die grundlegende Annahme – in einem gegenseitigen Abhängigkeitsverhältnis. Kein Element ist ‚wich-
tiger‘ als ein anderes Element. So sind Methoden nicht ‚wichtiger‘ als Kompetenzerwartungen.  
 
Wortwörtlich: Paul Heimann (1901 – 1967) 
zum Interdependenzzusammenhang 
Ich muss Ihnen sagen, Sie können die »Wie-Frage« nie entscheiden, 
wenn Sie nicht reflektiert haben über die anderen Fragen. Klarer ge-
sagt: Sie können die Frage des »Wie« nur entscheiden im Zusam-
menhang mit der Erörterung aller anderen Grundfragen! Und hier 
wird Ihnen eine Grundgesetzlichkeit des Unterrichts klar: diese von 
mir herausgehobenen, exponierten … Fragekategorien sind niemals 
isoliert voneinander zu betrachten! Es ist schon eine didaktische Un-
natürlichkeit, dass ich sie hier zum Zwecke der erkenntnismäßigen 
Betrachtung auseinandergenommen habe. Das würde Sie dazu ver-
leiten, einmal gesondert für sich die Frage der Intention zu entschei-
den. Das können Sie nicht! Sie können auch nicht die Frage des Me-
diums entscheiden. Diese Faktoren sind streng interdependent! Das 
heißt: die einen hängen von den andern ab. Setzen Sie einen Faktor, 
so setzen Sie gleich eine Grundbedingung, eine Conditio für den an-
deren Faktor. 
 
Bild 4: Paul Heimann. © Hansjörg Neubert. Zitat: Heimann (1976c, 116 f.) 
 
Interdependenz bedeutet, dass die Lehrkraft die einzelnen Elemente aneinander auszurichten hat. Die 
Ausrichtung bzw. der Abgleich der einzelnen didaktischen Elemente werden in der angelsächsischen 
Literatur als „alignment“ bezeichnet.16  
 #Interdependenzzusammenhang (#interdepence, #alignment): Der (didaktische) Inter-
dependenzzusammenhang meint, dass sich bei der Gestaltung didaktischer Situationen die 
einzelnen Elemente gegenseitig beeinflussen bzw. aufeinander auszurichten sind. 
Cohen (1987) definiert: „Instructional alignment describes the extent to which stimulus conditions 
match among three instructional components: intended outcomes, instructional processes, and instruc-
tional assessment” (S. 16). Biggs (1996) geht weiter und begreift, “Instruction as an internally aligned 
system” (S. 350). Er führt aus: “Teaching forms a complex system embracing, at the classroomlevel, 
teacher, students, the teaching context, student learning activities, and the outcome; that classroom sys-
tem is then nested within the larger institutional system“ (S. 350). „Abstimmung“ wird damit zu einem 
zentralen Qualitätsmerkmal von Unterricht. 
1.4.3 Das Nürnberger Prozessmodell: Von der makrodidaktischen Planung bis zur 
Evaluation und Revision 
Aufgrund der Interdependenz bzw. aufgrund der Komplexität der didaktischen Situation scheidet eine 
parallele Beantwortung der erwähnten Fragen bis ins Kleinste aus. Ein Lösungsversuch, der Komple-
xität didaktischer Situationen gerecht zu werden, besteht darin, die Planung in verschiedene Schritte zu 
zerlegen. Der makrodidaktischen Planung folgt die mikrodidaktische Planung. Dann folgt die eigentli-
che Umsetzung des Unterrichts und anschließend die Evaluation und Revision. 
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Der erste Schritt im Nürnberger Modell lautet „Makrodidaktisch planen“. In der makrodidaktischen 
Planung werden in einer Grobplanung die Kompetenzerwartungen, die Methoden und Medien sowie die 
Bedingungen parallel, d. h. unter Berücksichtigung des Interdependenzzusammenhangs, für ein ganzes 
Schuljahr oder zumindest einen längeren Zeitraum geplant. Eine größere Anzahl von verbundenen Un-
terrichtseinheiten stellt eine Unterrichtsreihe dar. Daher wird die makrodidaktische Planung, die nicht 
das ganze Schuljahr sondern eine Unterrichtsreihe erfasst, auch „Reihenplanung“ genannt. Die Unter-
richtsplanung kann sich auch auf ein ganzes Schuljahr beziehen. Eine besondere Form dieser Ganzjah-
resplanung ist die Didaktische Jahresplanung. Dabei wird unter anderem festgelegt, in welchem Monat 
welches Thema unterrichtet wird.  
 #Makrodidaktische-Planung (#planning-at-the-macrodidactic-level): Die makrodidakti-
sche Planung ist die didaktische Planung einer größeren Zahl von Unterrichtseinheiten (Un-
terrichtsreihe), d. h. didaktisch zusammenhängender Unterrichtseinheiten (Unterrichtssequen-
zen von 45, 90 oder mehr Minuten). Die Unterrichtsreihe kann alle Unterrichtseinheiten eines 
Schuljahres umfassen (Ganzjahresplanung). 
Die makrodidaktische Planung kann auf verschiedene Weisen dokumentiert werden. 
 Didaktischer Jahresplan: In der Toolbox findet sich ein Beispiel für einen 








Im Nürnberger Modell schließt sich der makrodidaktischen Planung der Schritt „Mikrodidaktisch pla-
nen“ an, die sogenannte Feinplanung. In der mikrodidaktischen Planung werden auf der Grundlage der 
makrodidaktischen Planung die Kompetenzerwartungen, Methoden und Medien sowie Bedingungen 
parallel geplant, d. h. unter Berücksichtigung des Interdependenzzusammenhangs. In der mikrodidakti-
schen Planung wird aus der Verteilungsplanung eine Unterrichtseinheit herausgegriffen. Eine Unter-
richtseinheit besteht aus einer oder mehreren Unterrichtsstunden, also Einheiten à 45 Minuten. Pläne für 
einzelne Unterrichtseinheiten werden entworfen. Es wird beispielsweise überlegt, wie ein Arbeitsblatt 
für die Schülerinnen und Schüler auszusehen hat. 
 #Mikrodidaktische-Planung (#planning-at-the-microdidactic-level): Die mikrodidakti-
sche Planung ist die didaktische Planung einzelner oder einer kleineren Zahl von Unterrichts-
einheiten (einen oder mehreren Einheiten a 45 Minuten). 
Die mikrodidaktische Unterrichtsplanung besteht aus spezifischen Aktivitäten und der Beantwortung 
von damit verbundenen Leitfragen. Die drei Elemente „Kompetenzerwartungen“, „Bedingungen“ sowie 
„Methoden und Medien“ führen zu den Aktivitäten „Kompetenzerwartungen festlegen“, „Bedingungen 
analysieren“ sowie „Methoden und Medien gestalten“. Diese Aktivitäten lassen sich in weitere Teilak-
tivitäten unterteilen, die wieder mit speziellen Leitfragen verbunden sind. Aktivitäten und Leitfragen 
werden im Leitfaden Unterrichtsvorbereitung (LUV) aufgeführt. Dieser Leitfaden LUV ist auf der be-
gleitenden Webseite www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de verfügbar. Er verfügt über Referenzen 
(#LUV) auf die im Text verwiesen wird.  
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 LUV: In der Toolbox finden Sie den Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung 
(LUV). Der Leitfaden strukturiert die Elemente auf den verschiedenen Ebenen, 







So kann eine Aktivität bzw. eine Leitfrage in der mikrodidaktischen Planung in den Gesamtzusammen-
hang eingeordnet werden. Unterrichtsplanung besteht demnach in dem Festlegen der Kompetenzerwar-
tungen (#LUV:1.0.0), dem Analysieren der Bedingungen (#LUV:2.0.0) sowie der Gestaltung von Me-
thoden und Medien (#LUV:3.0.0). Jede dieser Aktivitäten lässt sich in Teilaktivitäten unterteilen, zum 
Beispiel die Festlegung der Kompetenzerwartungen u.a. in die Aktivitäten „Curriculare Prinzipien nut-
zen und Planungshilfen einsetzen“ (#LUV:1.2.0) sowie „Kompetenzerwartungen schärfen“ 
(#LUV:1.3.0). Dies entspricht soweit dem graphischen Modell. Der Leitfaden LUV geht jedoch darüber 
hinaus und differenziert diese Ebene für die mikrodidaktische Planung weiter aus. Der folgende Aus-
schnitt aus dem LUV verdeutlicht die Zusammenhänge. 







1.0.0 Kompetenzerwartungen festlegen: Welche Kompetenzen werden angestrebt? 
1 Kompetenzerwar-
tungen 
1.1.0 Unterrichtseinheit einordnen: Wo lässt sich die Unterrichtseinheit im Lehrplan und 
in der makrodidaktischen Planung einordnen? 
1.1 Einordnung der 
Unterrichtseinheit 
1.1.1 Unterrichtseinheit in den Lehrplan einordnen 
 Relevanten Lehrplan ermitteln: Welcher Lehrplan ist relevant? 
 Unterrichtseinheit zuordnen: Wo wird die zentrale Kompetenzerwartung im Lehr-
plan aufgeführt bzw. wo lassen sich diese zuordnen, z. B. nach Jahrgangsstufe, 
Fach und Lernfeld? 
1.1.2 Unterrichtseinheit makrodidaktisch einordnen 
 Relevante makrodidaktische Planung ermitteln: Welche makrodidaktische Pla-
nung ist relevant? 
 Unterrichtseinheit makrodidaktisch einordnen: An welcher Stelle steht die Unter-
richtseinheit in dieser makrodidaktischen Planung? 
Übersicht 8: Auszug aus dem Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung (LUV) 
Die Planung von Unterricht orientiert sich in der Praxis stark am vorweggenommenen Unterrichtsver-
lauf (Pfannkuche, 2015). In der Verlaufsplanung kommen die Reflexion der Kompetenzerwartungen, 
der Methoden und Medien und der Bedingungen zusammen. Im Leitfaden LUV ist der geplante Unter-
richtsverlauf der letzte Teil (#LUV:4.0.0) und hat folgende Struktur. 
Stunde bzw. Zeit Phasen Kompetenzerwartung Aktions-/Sozialform Medien Lehrhandeln 
      
      
      
Übersicht 9: Auszug aus dem Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung (LUV) 
Die Ergebnisse der mikrodidaktischen Planung werden unterschiedlich dokumentiert. Eine Dokumen-
tation hat mehrere Funktionen und eine Reihe von Vorteilen (Wilbers, 2014, 300 ff.). In der Praxis 
finden sich ganz unterschiedliche Formen: Kurze Formen in Form der Verlaufsplanung (#LUV:4.0.0). 
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oder in Prüfungsfällen auch umfangreichere Dokumentationen (#LUV:1.0.0 bis #LUV:5.0.0). Der Leit-
faden LUV sieht auf der rechten Spalte eine Gliederung des Unterrichtsentwurfs vor, die mit den Akti-
vitäten und Leitfragen korrespondiert. 
 Verlaufsplan einer Lernsituation: Im Begleitangebot finden Sie ein Beispiel 
für eine Lernsituation. Für Lernsituationen wird später ein eigenständiger Leit-
faden und ein eigenständiges Dokumentationsschema geboten. Teil der Doku-






Der mikrodidaktischen Planung schließt sich der Schritt „Unterrichten“ an. Dieser wird auf der Grund-
lage der Feinplanung durchgeführt. Die makrodidaktische und die mikrodidaktische Planung ist eine 
antizipierende Planung, die Dinge außerhalb der didaktischen Situation gedanklich vorwegnimmt. Das 
Unterrichten ist durch eine begleitende Planung gekennzeichnet, also eine Planung innerhalb der didak-
tischen Situation.17 Die prozessbegleitende Planung ist ein „Handeln unter Druck“ (Wahl, 1991). Es gibt 
keine Möglichkeit, den Unterrichtsprozess zu stoppen und erst einmal die nächsten Schritte zu planen. 
Unterrichten ist wie eine Operation am offenen Herzen: Es besteht keine Möglichkeit, den Lauf der 
Dinge zu stoppen, sich in Ruhe planend-entscheidend zurückzuziehen und dann weiter zu operieren. 
Didaktische Situationen sind nicht deterministisch. Die Unterrichtsplanung dient dazu, die Belastung 
mit Entscheidungen in der eigentlichen Unterrichtssituation zu reduzieren und so die Entscheidungs-
qualität zu erhöhen. Aber das birgt die Gefahr, dass die angehende Lehrkraft so auf den Plan fixiert ist, 
dass sie meint, diesen abarbeiten zu müssen, obwohl Flexibilität in der Situation gefragt ist (Pfannkuche, 
2015, 33 ff.). Planfixierung ist daher ebenso zu vermeiden wie schludrige Planung. 
Der letzte Schritt im Nürnberger Didaktikmodell ist „Evaluieren und Revidieren“. Nach dem Unterricht 
ist zu erwägen, ob die Kompetenzerwartungen erreicht wurden, sich die Methoden und Medien als sinn-
voll erwiesen haben, ob die Bedingungen richtig eingeschätzt wurden und fortentwickelt werden müs-
sen. Die Lehrkraft verbessert auf diese Weise ihren Unterricht allein oder in einem Team (‚Unterrichts-
verbesserung‘). Dies kann zu Änderungen in der makrodidaktischen oder der mikrodidaktischen Pla-
nung führen. Außerdem kann es um die Verbesserung der Bedingungen auf der Schulebene gehen 
(‚Schulentwicklung‘). Oder die Lehrkraft nimmt gar die Veränderungen der politisch gesetzten Rah-
menbedingungen auf der schulübergreifenden Ebene in Angriff (‚Systementwicklung‘). 
Das Nürnberger Modell ist ein Modell: Es beschreibt, wie das Planungshandeln einer Lehrkraft – aus 
wissenschaftlicher Sicht – aussehen sollte. Davon zu unterscheiden ist das tatsächliche Planungshandeln 
von Lehrkräften in der Praxis. Die wenigen verfügbaren empirischen Studien zum tatsächlichen Pla-
nungshandeln von Lehrkräften im Schuldienst (Zierer & Wernke, 2013) zeichnen ein etwas anderes 
Bild. Die Lehrkraft formuliert – im Gegensatz zum Nürnberger Modell – keine expliziten Kompetenzer-
wartungen. Die Unterrichtsstunden werden nicht von Kompetenzen oder Zielen ausgehend geplant, son-
dern vom inhaltlichen Aufbau. Unterrichtsstunden werden von einer zur nächsten Stunde geplant und 
kaum in einem größeren Zusammenhang wie im Nürnberger Modell. Ob die Beschreibung aus den em-
pirischen Studien ‚der‘ Praxis in den beruflichen Schulen entspricht, sei dahingestellt. 
Das hier zugrunde gelegte Planungsmodell kombiniert die Strukturelemente (Kompetenzerwartungen, 
Methoden und Medien, Bedingungen) mit den didaktischen Schritten (Makrodidaktisch planen, Mikro-
didaktisch planen, Umsetzen sowie Evaluieren und Revidieren). Die Analyse des Planungshandelns von 
angehenden Lehrkräften im berufsbildenden Bereich zeigt, dass bei der Planung fachinhaltliche Fragen 
dominieren. Angehende Lehrkräfte verlassen dabei fast blind auf Schulbücher und schulbuchartige fach-
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inhaltliche Darstellungen im Internet. Sie reflektieren diese nicht, meinen damit die fachinhaltliche Ar-
beit geleistet zu haben, obwohl dies nicht der Fall ist. Eine sorgfältige fachinhaltliche Auseinanderset-
zung unterbleibt (Pfannkuche, 2015, 317 ff.; Seifried, 2009, 130 ff.). Methodische Planungen beruhen 
vor allem auf eigenen Erfahrungen als Schülerinnen und Schüler, weniger auf wissenschaftlichen Erör-
terungen zur Didaktik oder zur Lerntheorie (Söll & Klusmeyer, 2018, 77 ff.). 
Bei der Unterrichtsplanung können zwei Ebenen unterschieden werden (Pfannkuche, 2015). Auf der 
ersten Ebene geht es um die Lösung eines konkreten Gestaltungsproblems, zum Beispiel die Konstruk-
tion eines Unterrichtseinstiegs oder einer Aufgabe für die Schülerinnen und Schüler. Dies ist die sog. 
operative Ebene. Davon zu unterscheiden ist die Rechtfertigung der so getroffenen Entscheidungen, und 
zwar vor sich selbst, vor Mitstudierenden oder Mit-Referendarinnen und Referendaren, vor Seminar-
lehrkräften usw.: Das ist die legitimatorische Ebene. Auf der legitimatorischen Ebene kommen ange-
hende Lehrkräfte häufig unter Druck. ‚Eigentlich‘ finden sie einen offenen Unterricht, der an den Schü-
lerinnen und Schülern ansetzt und sie zum aktiven Partner macht, gut. So würden sie ‚eigentlich‘ Ent-
scheidungen mit Orientierung an den Schülerinnen und Schülern, Aktivierung, Offenheit etc. begrün-
den. ‚Eigentlich‘ sehen sie, dass auch Dozierende, Seminarlehrkräfte solche Ansprüche an Unterricht 
erheben. Gleichzeitig besteht ein hohes Bedürfnis, die Situation zu beherrschen und nach einer unbe-
schränkten Souveränität über die Interaktion in der Klasse. Dieses Bedürfnis muss vor dem Hintergrund 
der oben thematisierten Leistungs- und Existenzängste gesehen werden. 
1.5 Dateien, Dateien, Dateien: Das Chaos im Keim ersticken und zwar ab 
jetzt! 
Schon an diesem Punkt des Lehrbuchs wird vielleicht schon deutlich: Die Tätigkeit einer Lehrkraft ist 
mit einer Menge Dateien verbunden. Um nur eine kleine Auswahl zu nennen: Didaktische Jahrespläne, 
Unterrichtsentwürfe oder nur Verlaufspläne, Lehrpläne, Arbeitsblätter, Aufgaben, Prüfungen, Material 
von Schulbuchverlagen, Notenlisten, Informationsschreiben, Protokolle von Konferenzen, diverse Ter-
minpläne, Stundenpläne, Listen mit den Schülerinnen und Schülern, Anschriften, Fortbildungsunterla-
gen, zum Unterricht passende Videos, Bilder oder Zeitungsausschnitte. Die Lehrkraft braucht daher ein 
professionelles Management der Dokumente. 
 Dateiverwaltung: Dokumente bzw. Dateien müssen systematisch verwaltet werden können. Dazu 
gehören ein einfaches Wiederfinden und eine regelmäßige Datensicherung. 
 Möglichst breite Unterstützung multimedialer Arbeitsmaterialien: Das Arbeitsmaterial der 
Lehrkraft kommt in den unterschiedlichsten Formaten: Textdokumente, Bilder, Videos, Links usw. 
vor. Das Management der Lehrkraft muss mit diesen verschiedenen Formen zurechtkommen. 
 Möglichst durchgängige digitale Arbeitsprozesse der Lehrkraft: Die Unterrichtsvorbereitung 
erfolgt heute digital. Günstig, aber oft noch nicht Alltag, ist es, wenn der gesamte Arbeitsprozess 
der Lehrkraft, also von der makro- und mikrodidaktischen Planung über das Unterrichten selbst bis 
hin zur Evaluation und Revision ohne Medienbrüche geschieht. Wenn früher eine Folie mit einem 
Präsentationsprogramm erzeugt, dann ausgedruckt und in der Klasse mit Hilfe eines Overheadpro-
jektors präsentiert wurde, lag ein Medienbruch vor. Er kann verhindert werden, wenn die Folie mit 
dem Präsentationsprogramm in der Klasse mit Hilfe eines Beamers präsentiert wird. 
 Möglichst flexible Unterstützung der Zusammenarbeit: Ein großer Teil der Arbeit von Lehrkräf-
ten geschieht heute in Teams. Das Management der Dokumente sollte es der Lehrkraft erlauben, die 
Bereiche und die Art und Weise der Zusammenarbeit detailliert und flexibel einstellen zu können. 
Die Entwicklung eines Managements der Dokumente, das allen genannten Ansprüchen genügt, ist nicht 
trivial. Typisch ist dabei die Arbeit mit tief verschachtelten Ordnerstrukturen auf dem Computer. Dies 
scheint vor allem bei Wirtschaftspädagoginnen und Wirtschaftspädagogen beliebt zu sein. Kaufleute 
lieben schließlich Ordner – um dieses Vorurteil zu bedienen. Eine Alternative sind wenig verschachtelte 
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Ordner, die im Dateinamen Kürzel verwenden, die sich kaum von außen erschließen. Dies scheint vor 
allem bei Berufspädagoginnen und Berufspädagogen beliebt zu sein. Technisch Interessierte lieben 
schließlich kryptische, aber zielführende Bezeichnungen – um auch dieses Vorurteil zu bedienen. 
Um die Möglichkeit zu haben, im Team zu arbeiten, wird die Ordnerstruktur oft mit einem File-Hosting-
Dienst kombiniert. Ein File-Hosting-Dienst (Cloud Storage) ermöglicht es einzelnen Personen, Gruppen 
oder auch der Öffentlichkeit, auf bereitgestellte Dateien zurückzugreifen, diese ggf. zu verwalten und 
ggf. auch zu verändern. Ein File-Hosting-Dienst erlaubt einer einzelnen Person den Rückgriff bzw. die 
Synchronisierung von Dateien über mehrere Geräte. File-Hosting-Dienste sind eine wichtige Unterstüt-
zung für Gruppen, die Projekte durchführen. Auf der begleitenden Webseite www.wirtschaftsunter-
richt-gestalten.de finden Sie eine Übersicht zu Apps für den Unterricht. Dabei wird die Kategorie er-
läutert und konkrete Beispiele genannt, so für File-Hosting-Dienste (#APP:File-Hosting). 
Eine Alternative ist die Arbeit mit digitalen Notizbüchern (#APP:Digitales-Notizbuch). Digitale No-
tizbücher dienen der Verwaltung von Notizen einzelner Personen und Gruppen im Internet. Oft können 
Notizen mit der Tastatur, aber auch mit einem digitalen Schreibstift eingegeben werden. Möglich ist 
meist auch die Verwaltung von Dokumenten oder Mediendateien bzw. ein Einfügen von Dokumenten 
bzw. Links in einzelne Notizen. Teile digitaler Notizbücher können für andere Personen freigegeben 
werden. Bei der Unterrichtsplanung können in digitalen Notizbüchern Planungsdokumente und -ergeb-
nisse deponiert, im Unterricht direkt eingesetzt und direkt auch Evaluations- und Revisionsergebnisse 
dokumentiert werden. Außerdem könnten Notizbücher oder Teile davon im Team geteilt werden. Die 
folgende Graphik zeigt ein Beispiel.18 
 
Übersicht 10: Beispiel eines Dokumentenmanagements einer Lehrkraft mit Hilfe eines digitalen Notizbuchs 
 Haben Sie ein effizientes Management Ihrer Dokumente? Oder herrscht auf Ihrer Festplatte Chaos? 
Die Zahl der Dateien, die eine Lehrkraft braucht, wächst nahezu explosionsartig. Nachträglich Ordnung 
zu schaffen, ist sehr aufwändig, langweilig, ärgerlich und eigentlich unnötig. Fangen Sie an! Nicht mor-
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1.6 Zusammenfassung und Ausblick 
Ein didaktisches Modell ist ein Modell für die Gestaltung didaktischer Situationen. Es bildet für be-
stimmte Anwendungszwecke die zu gestaltenden Elemente (Strukturmodell) und/oder die Gestaltungs-
prozesse (Prozessmodell) ab. 
Didaktische Situationen haben typische Merkmale didaktischer Situationen, und zwar Zielgerichtetheit 
und Komplexität. Didaktische Situationen können nicht ‚vollständig kontrolliert‘ bzw. ‚vollständig be-
herrscht‘ werden, brauchen aber eine Zielsetzung. Bei Anfängerinnen und Anfängern führt dies häufig 
zu Sorgen und Ängsten. 
Didaktische Modelle bilden didaktische Situationen ab, und zwar als Hilfe vor allem für Anfängerinnen 
und Anfänger. Das in diesem Lehrbuch verwendete Nürnberger Didaktikmodell steht in der Tradition 
einer bestimmten Denkgemeinschaft, dem Berliner und der Kölner Didaktikmodell. Das Nürnberger 
Modell ist durch drei Strukturelemente (Kompetenzerwartungen, Methode und Medien sowie Bedin-
gungen) gekennzeichnet. Keines der Elemente, etwa Methoden, ist wichtiger als die anderen. Sie müssen 
vielmehr im Gesamt – im Interdependenzzusammenhang – gedacht werden. Die drei didaktischen Ele-
mente korrespondieren mikrodidaktisch mit den drei Aktivitäten der Unterrichtsplanung, nämlich dem 
Festlegen der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0), dem Analysieren der Bedingungen (#LUV:2.0.0) 
sowie der Gestaltung von Methoden und Medien  (#LUV:3.0.0). 
Dieses Modell wird in den kommenden Lerneinheiten dieses Lehrbuches ‚abgearbeitet‘. Dabei wird in 








1 In der Erforschung der Merkmale didaktischer Situationen lassen sich drei Linien ausmachen. Eine Linie 
erstreckt sich von der Feldtheorie Lewins (Cartwright, 1963; Lewin, 1963), über die Theorie des pädagogi-
schen Feldes von Winnefeld (1971), die Arbeiten von Graumann (1982) und Jongebloed (1984) bis hin zu 
den Arbeiten zu Komplementarität am Kieler Lehrstuhl für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, z. B. Buchheit 
und Göser (2008). Eine zweite Linie steht in der Tradition der bahnbrechenden Arbeit „The reflective prac-
titioner. How professionals think in action“ von Donald Schön (1983). Siehe dazu ausführlich Wilbers 
(2011). Eine dritte Linie startet bei Beck (1996) und führt zur Auseinandersetzung von Bienengräber (2011, 
2012). In dieser Linie werden – allgemeine und nicht auf didaktische Situationen begrenzte – Strukturele-
mente ausgemacht: Zeit, Raum und Gegenstandskonstellation, begriffliche Konzepte, Rolle, Bewertung und 
Ziel. 
2 Winnefeld (1971, S. 32) nennt dies „teleologische Strukturiertheit“. 
3 Beispiel verändert entnommen von Altrichter und Posch (2007, S. 322). 
4 Situationen sind verwandt mit komplexen Systemen im Sinne der Systemtheorie bzw. Strukturen im Sinne 
der mathematischen Strukturtheorie bzw. Feldern. Im Grundverständnis ist ein solches allgemeines System 
ein geordnetes Paar aus einer Menge und einer Folge von Relationen auf dieser Menge. Das System ‚ent-
steht‘, indem die Trägermenge der Struktur definiert und der Menge die Relationen aufgeprägt werden. Siehe 
Wilbers (2011). 
5 Merkmale von didaktischen Situationen sind a) Mangelnde Stabilität (Labilität): Pädagogische Situationen 
sind labil bzw. instabil. Damit meint Winnefeld (1971), „dass Veränderungen in einem Teile des Geschehens 
sofort auch Änderungen des ganzen Feldcharakters nach sich ziehen“ (S. 30). b) Einmaligkeit (Singularität): 
Eine didaktische Situation ist etwas Einmaliges, etwas Einzigartiges. Keine Situation kommt in genau dieser 
Weise wieder. „Bisher trat heraus, dass pädagogische Felder von einer Fülle von Faktoren geformt werden. 
Zudem fanden wir eine gewisse Abhängigkeit pädagogischen Geschehens von historisch gegebenen Syste-
men. Angesichts dieser Tatsachen ist die Wahrscheinlichkeit gering, in pädagogischen Feldern die gleiche 
Faktorenkombination wiederholt aufzufinden. Pädagogische Vorgänge scheinen offenbar Einmaligkeiten 
darzustellen“ (Winnefeld, 1971, S. 37). c) Zerstörbarkeit: Winnefeld (1971, S. 30) betont die Gefahr, eine 
didaktische Situation in ihrem spezifischen Charakter zu zerstören, wenn sich die Wissenschaft dieser Situ-
ation forschend nähert. Schon die Anwesenheit von Forschenden oder seines neuzeitlichen Equipments, wie 
einer Videokamera, kann Rückwirkungen auf die didaktische Situation haben. Diese Rückwirkung der Akti-
vitäten der Forschenden auf die didaktische Situation gibt es auch in anderen Bereichen. Wenn beispielsweise 
die Temperatur einer Badewanne durch ein Thermometer gemessen wird, verändert sich die Temperatur der 
Badewanne durch das Einführen des Thermometers geringfügig. Für den Alltag ist diese Rückwirkung un-
erheblich, in anderen Bereichen sind solche Rückwirkungen jedoch wichtig. Die Quantenphysik kennt bei-
spielsweise die Unschärferelation von Heisenberg. Folgende Merkmale sind weiterhin charakteristisch für 
didaktische Situationen. d) Gestaltung der Situationen durch Profis: Typisch für didaktische Situationen ist 
die Gestaltung durch Profis. In soziologischer Perspektive zeichnet solche Profis die Existenz von Berufs-
verbänden, ein fachspezifisches Wissen, eine spezifische Berufsethik und eine vergleichsweise lange, spezi-
alisierte Ausbildung aus. e) Sozialer Rahmen: Im Gegensatz zu anderen Profis, wie Ärztinnen und Ärzten, 
arbeiten Lehrkräfte nicht mit einzelnen Klienten, sondern mit großen Gruppen von Schülerinnen und Schü-
lern (Kurtz, 2009, S. 49). Dies setzt, was aktuell gerne übersehen wird, der Individualisierung in Schulen 
klare Grenzen. 
6 So zu finden bei Jongebloed und Twardy (1983) und zu lesen im Zusammenhang mit Jongebloed (1984). 
7 Die klassische Mechanik in der mathematischen Fassung vor allem auf Isaac Newton (1642 – 1726) zurück-
gehende Teilgebiet der Physik hat auch Laplace inspiriert. So verfasste Laplace die Abhandlung „Traité de 
mécanique céleste“, eine Abhandlung zur Himmelsmechanik. Die Bewegungsgesetze für die Planeten wer-
den auf der Grundlage der Newton’schen Gesetze formuliert. Der Zustand ist in der klassischen Mechanik 
ein Punkt im sog. Phasenraum als Raum der Orte und Impulse. Mit der Kenntnis dieses Zustandes und der 
Bewegungsgesetze kann die Zukunft des Planeten vorhergesagt werden („Wo steht der Planet zum Zeitpunkt 
t1“) oder die Vergangenheit erklärt werden („Wo stand der Planet zum Zeitpunkt t-1“). Die klassische Physik 
ist durch die Verwendung strikter, nicht mit Wahrscheinlichkeiten arbeitenden Gesetzen deterministisch. 
8 Luhmann und Schorr (1999) sprechen von einem Technologiedefizit. 
9 So beispielsweise bei Reinmann und Mandl (2006). 
10 Möglichkeiten zur Bewältigung der Ängste von Lehrkräften, die überwiegend institutionell begründet sind 
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11 Eine ausführlichere Analyse der modelltheoretischen Diskussion in der Didaktik liefern Plöger (1999) sowie 
Anhalt (2012). In den 1960er und 1970er Jahren war der Modellbegriff in der Didaktik ausgesprochen popu-
lär. Anhalt spricht gar von einer „Epoche der Modelltheorie in der Didaktik“ (2012, S. 161).  „Modelltheorien 
der Didaktik versprachen den Lehrenden einen Schlüssel, mit dem der Unterricht »aufgeschlossen« werden 
könne“ (Anhalt, 2012, S. 165). Allerdings wurden, so Anhalt (2012) die „Vor- und Nachteile bzw. die Mög-
lichkeiten und Grenzen einer modelltheoretischen Beschreibung und Erziehung kaum systematisch be-
stimmt“ (S. 167). 
12 Zu den Funktionen didaktischer Modelle siehe Plöger (1999, 33 ff.). 
13 Hier folge ich Zierer und Seel (2012). Auf den ersten Blick scheint der Begriff der Didaktik – gerade in einem 
gestaltungsorientierten Verständnis – begrifflich nahe an „Instructional Design“. Dieser Begriff wird hier 
jedoch wegen seiner fast ausschließlichen kognitionspsychologischen Begründung als deutlicher enger gese-
hen (Reinmann, 2013, 2015; Zierer & Seel, 2012). Siehe dazu auch die Gegenüberstellung bei Aprea (2018). 
14 Zum Berliner Modell siehe den Sammelband „Didaktik als Unterrichtswissenschaft“ (Heimann, 1976b). 
Siehe dazu auch Blankertz (1986), Reich (1977), Neubert (1991), Plöger (1999), Arnold und Zierer (2015) 
sowie Arnold und Lindner-Müller (2016). 
15 Die Ansätze von Heimann und Schulz sowie der später noch darzustellende Ansatz von Klafki stehen in der 
allgemeinen Didaktik bei Wernke und Zierer (2017) für die „deutsche Didaktik-Tradition“ (S. 13). Diese 
Modelle seien inzwischen nur noch Girlanden der Auseinandersetzung. Siehe auch Arnold und Zierer (2015). 
16 Die Kohärenz eines Assessments, d. h. der strikte Bezug von „Curriculum“, „Instruction“ und „Assessment“ 
wird in der angelsächsischen Literatur stark betont (Pellegrino, Chudowsky & Glaser, 2001, 252 ff.). Im 
angelsächsischen Raum wurden sogar eigene Verfahren zur Messung dieser Gleichrichtung entwickelt (Mar-
tone & Sireci, 2009; McNeil, 2006; Porter, 2006). 
17 Die Unterscheidung von prozessantizipierender und prozessbegleitender Planung geht auf Kröll (1989) zu-
rück. 
18 Das Beispiel stammt von Bernhard Ullrich, Lehrkraft am Beruflichen Schulzentrum Nürnberger Land in Lauf 
an der Pegnitz. 
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2.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
2.1.1 Worum es hier geht 
lorian B. erfuhr im Frühjahr 2018, dass er zum nächsten Schuljahr 2018/2019 vom Einzelhan-
delsbereich seiner Schule in den Fachbereich „E-Commerce“ wechseln sollte. In diesem Fach-
bereich werden die Auszubildenden im Ausbildungsberuf „Kaufmann/Kauffrau im E-Com-
merce“ unterrichtet. Dieser Ausbildungsberuf ist im Schuljahr 2018/19 gestartet. Seit langer Zeit wurde 
damit ein völlig neuer kaufmännischer Ausbildungsberuf geschaffen. Kaufleute im E-Commerce ver-
kaufen Produkte und Dienstleistungen im Internethandel. Florian B. hatte als WiPädler den Schwer-
punkt Wirtschaftsinformatik studiert. Er hat inzwischen erkannt, dass Lehrkräfte an beruflichen Schulen 
davon ausgehen können, dass sie auch in Berufen eingesetzt werden, die sie bislang noch nicht kannten 
bzw. die es zum Zeitpunkt des Studiums noch gar nicht gab. Die Landschaft der Berufe ist – ebenso wie 
die Wirtschaft selbst – ständig in Bewegung. Florian B. findet das cool. Bewegung. Das ist gut. 
Was wird heute von Kaufleuten für E-Commerce verlangt? Oder – vornehmer ausgedrückt – „Wie sehen 
die Kompetenzerwartungen aus?“ Um das zu klären arbeitete Florian B. sich parallel zu seiner Unter-
richtstätigkeit im alten Fachbereich in den Unterricht für E-Commerce-Berufe ein. Er werkelte an drei 
Baustellen: 1. Er hatte sich zwei akademische Lehrbücher besorgt, nämlich das Lehrbuch „Grundlagen 
des E-Commerce. Strategien, Modelle, Instrumente“ von Deges (2019) sowie „E-Business. Grundlagen 
elektronischer Geschäftsprozesse in der Digitalen Wirtschaft“ on Kollmann (2019). Beide arbeitete er 
kräftig durch. 2. Er führte Gespräche mit Online-Handelsunternehmen. Es ging ihm darum zu verstehen, 
wie die tägliche Praxis von Kaufleuten für E-Commerce aussehen wird. In den Ferien hatte er dazu ein 
Praktikum bei einem bekannten Nürnberger Versandhaus absolviert. 3. Florian B. ist der Überzeugung, 
dass der Kaufmann immer ein ehrbarer Kaufmann sein sollte, d. h. jemand sein sollte, der nicht Kun-
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In dieser Lerneinheit geht es um einen ersten Zugang zur Festlegung der Kompetenzerwartungen, also 
dem, was die Schülerinnen und Schüler am Ende des Unterrichts beherrschen sollten.  Eine wichtige 
Hilfe zur Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) sind die curricularen Prinzipien 
(#LUV:1.2.2).  
2.2 Curriculare Prinzipien nutzen: Was darunter verstanden wird 
Die Unterscheidung der drei curricularen Prinzipien geht auf den Hamburger Wirtschaftspädagogen 
Lothar Reetz (1931- 2016) zurück (Neuweg, 1992, 27 ff.; Reetz, 1984; Reetz & Seyd, 2006; Tramm & 
Reetz, 2010; Tramm & Naeve-Stoß, 2018). Die curricularen Prinzipien sind erste Hilfsmittel der Pla-
nung, die die Lehrkraft bei der Bewältigung folgender Aufgaben unterstützen sollen: 
 Ermittlung: Welche Kompetenzerwartungen sollen in den Unterricht eingebracht werden? 
 Auswahl: Welche der ermittelten Kompetenzerwartungen sollen für den Unterricht ausgewählt wer-
den? 
 Begründung: Wie lassen sich die Kompetenzerwartungen, die in den Unterricht eingebracht wer-
den, gegenüber sich selbst, den Schülerinnen und Schülern, den Unternehmen und anderen An-
spruchsgruppen beruflicher Bildung rechtfertigen? 
 Strukturierung: Mit welcher Struktur, zum Beispiel in welcher Reihenfolge, sollten die Kompe-
tenzerwartungen in den Unterricht eingebracht werden?
Die curricularen Prinzipien beantworten diese Fragen zum Teil unterschiedlich. Die curricularen Prin-
zipien unterstützen die Neu-Konstruktion eines Curriculums, aber auch die Interpretation eines vorhan-
denen Curriculums.  
 
Wortwörtlich: Lothar Reetz, 
ehemals WiPäd Universität Hamburg 
Es geht …. darum, Kriterien für die Relevanz von Lernzielen/Lernin-
halten beizubringen, mit deren Hilfe bedeutsame (relevante) Ziele/In-
halte ermittelt, ausgewählt und rechtfertigend begründet (legitimiert) 
werden können. Zur Lösung dieses Relevanzproblems werden in der 
Curriculumtheorie sowie in der gesamten didaktischen Diskussion 
der Erziehungswissenschaft recht unterschiedliche Vorschläge ge-
macht. Diese Vorschläge lassen sich schwerpunktmäßig zu drei 
Gruppen zusammenfassen, bei denen jeweils drei unterschiedliche 
Prinzipien der Auswahl, Ermittlung und Begründung von Lernzie-
len/Inhalten wirksam werden. 
 
Bild 1: Lothar Reetz. Foto privat. Zitat: Reetz (1984, S. 76) 
 
Alle drei Prinzipien haben spezifische Vor- und Nachteile. Erst zusammen sind sie stark. 
Gemäß dem Wissenschaftsprinzip sollten die Kompetenzerwartungen des Unterrichts nach dem Stand 
der Wissenschaften ausgewählt werden. Konkret heißt dies beispielsweise für die Lehrkraft, sich an den 
Inhalten und der Struktur von akademischen Lehrbüchern zu orientieren. Nach dem Situationsprinzip 
erfolgt hier die Auswahl der Kompetenzerwartungen nach den Anforderungen, die in beruflichen Situ-
ationen gestellt werden. Die Lehrkraft überlegt, welche Situationen die Schülerinnen und Schüler in 
ihrem Alltag zu bewältigen haben und welche Kompetenzen sie dazu benötigen. Nach dem Persönlich-
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 #Curriculares Prinzip (#principle-of-curriculum-construction): Ein curriculares Prinzip 
ist ein Hilfsmittel der Lehrkraft, das in der makrodidaktischen und mikrodidaktischen Planung 
genutzt werden kann und das der Ermittlung, der Auswahl, der Legitimation sowie der Struk-
turierung der Kompetenzerwartungen dient. Es werden drei curriculare Prinzipien unterschie-
den: Das Wissenschaftsprinzip, das Situationsprinzip sowie das Persönlichkeitsprinzip. 
2.3 Das Wissenschaftsprinzip nutzen: In die Wissenschaft blicken 
Nach dem Wissenschaftsprinzip erfolgen die Auswahl, die Begründung und die Strukturierung der 
Kompetenzerwartungen entsprechend der Struktur in den Wissenschaften (Reetz, 1984). Das Wissen-
schaftsprinzip hebt dabei vor allem1 auf die Inhalte ab, d. h. einen bestimmten Aspekt von Kompetenz-
anforderungen. Die Inhalte und deren Struktur in den Wissenschaften bestimmen die Inhalte und deren 
Struktur in der Schule: a) Die Inhalte und Struktur der Lehrpläne und Lehrbücher, b) die Inhalte und 
deren Strukturierung im Unterricht und c) die Inhalte der sich anschließenden Prüfung. 
 #Wissenschaftsprinzip (#science-principle): Das Wissenschaftsprinzip ist ein curricula-
res Prinzip, das bei der Ermittlung, der Auswahl, der Legitimation sowie der Strukturierung der 
Kompetenzerwartungen die Orientierung an den Wissenschaften empfiehlt.  
Gedacht ist dabei folgender Kreislauf: Die Praxis wird von der Wissenschaft erforscht, etwa der Be-
triebswirtschaftslehre oder der Ingenieurwissenschaft. Die Wissenschaft vermittelt das erworbene Wis-
sen an die Lehrkraft, etwa im Rahmen der Studiengänge der Berufs- und Wirtschaftspädagogik. Die 
Lehrkraft gibt das Wissen später an die Schülerinnen und Schüler in aufbereiteter und reduzierter Form 
weiter, etwa in der Berufsschule. Die Schülerinnen und Schüler verwenden das so erworbene Wissen in 
der Praxis oder ändern sie gar. Diese (veränderte) Praxis wird wieder von der Wissenschaft erforscht 
und der Kreislauf schließt sich (Czycholl, 1985, S. 256). 
Wenn ein Schulfach als Abbild der Wissenschaft entworfen wird, sprechen Didaktiker auch von „Ab-
bild-Didaktik“. „Die Abbilddidaktik geht von einem Parallelismus zwischen Fachwissenschaften und 
Schulfach aus. Fachwissenschaft dient als unmittelbarer Lieferant von Lerninhalten, die lediglich nach 
einer Lern- und Entwicklungspsychologie geordnet und dosiert wurden“ (Heursen, 1986, S. 430). 
In der Berufs- und Wirtschaftspädagogik ist der Begriff „Fach“ jedoch mehrdeutig. Er bezieht sich ei-
nerseits auf Fächer als klassische (akademische) Disziplinen, etwa die Betriebswirtschaftslehre oder die 
Elektrotechnik. Hier geht es um die Ordnung der Aneignung von Wissen, und steht damit im Zusam-
menhang mit dem Wissenschaftsprinzip. Diese Disziplinen pflegen Fachmodelle, d. h. sie strukturieren 
ihren Gegenstandsbereich durch bestimmte Begriffe, die das Fach ausmachen und untereinander in Be-
ziehung stehen. Das Fach liefert für die pädagogische Arbeit das, was in der Praxis oft als „(Fach-)Sys-
tematik“ bezeichnet wird. In diesem Lehrbuch wird von Fachmodellen gesprochen, etwa das Fachmo-







Finanzrechnung Einzahlungen / Aus-
zahlungen 




















Übersicht 1: Beispiel eines Fachmodells: Teilsysteme des Rechnungswesens, leicht modifiziert (Coenenberg, Fischer & Günther, 
2016, S. 11) 
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Andererseits steht in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik das Wort „Fach“ im Zusammenhang mit 
der alltäglichen Vorstellung eines Fachmanns bzw. einer Fachfrau. Ein Fachmann, eine Fachfrau ist für 
bestimmte Prozesse ‚zuständig‘, aber erst die kompetente Beherrschung macht den Fachmann, die Fach-
frau aus. Es geht hier – wie später gesagt werden wird – um die Gestaltung von Situationen: Um Tüch-
tigkeit. Und damit um das Situationsprinzip. Hier steht nicht die Aneignung, sondern die Anwendung 
von Wissen im Vordergrund. Fachwissen ist dann das Fachwissen, das zur Gestaltung von Prozessen 
notwendig ist. Dieses Verständnis von Fach wird in diesem Lehrbuch im Begriff der Fachkompetenz 
verwendet. 
Das Wissenschaftsprinzip dient der Festlegung von Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0). Es stellt die 
Leitfrage (#LUV:1.2.2): Welche Inhalte mit welcher Struktur liefern die Wissenschaften, beispielsweise 
bei der Analyse wissenschaftlicher Lehrbücher? 
Der häufigste Fall der Anwendung des Wissenschaftsprinzips in der Praxis dürfte sicherlich der mehr 
oder weniger unbewusste Rückgriff einer Lehrkraft auf das im Studium, d. h. in der ersten Phase der 
Ausbildung von Lehrkräften, in der fachwissenschaftlichen Säule erworbene Wissen sein. 
Für den Hausgebrauch, also für die ‚normale‘ Lehrkraft mit ihren ‚normalen‘ Aufgaben einer ‚normalen‘ 
Schule scheiden umfangreiche Projekte zur Sicherung des Wissenschaftsbezuges im ‚Normalfall‘ aus. 
Der einfachste und vermutlich erfolgreichste Weg ist die Orientierung an aktuellen akademischen Lehr-
büchern, aktuellen Artikeln aus Fachzeitschriften oder lehrbuchartigen Darstellungen im Internet. Da 
diese die Inhalte oft anders auswählen, aufbereiten, strukturieren und mit Beispielen und Aufgaben ver-
sehen, sollte sich die Lehrkraft nicht auf die Analyse eines Lehrbuches verlassen.  
Der Wirtschaftsdidaktiker Reinhard Czycholl geht mit dem Wissenschaftsprinzip, das er als „szientisti-
sches Konzept“ bezeichnet, hart ins Gericht. Das Wissenschaftsprinzip hinterfrage die Betriebswirt-
schaftslehre nicht. Sie leiste vielmehr eine unkritische Bestätigung (Affirmation) der BWL. 
 
Wortwörtlich: Reinhard Czycholl, 
ehemals WiPäd Universität Oldenburg 
Sehen wir von den Fällen ab, in denen es aus vielfältigen Gründen 
zu technischen Bruchstellen im System von Ermittlung, Vermittlung 
und Verwertung kommen kann …, dann bleibt festzustellen, dass ein 
szientistisches Konzept zu einer unkritischen Affirmation gegenüber 
der Betriebswirtschaftslehre führt. 
 
Bild 2: Reinhard Czycholl. Foto privat. Zitat: Czycholl (1985, S. 296) 
 
Czycholl formuliert – am Beispiel der Wirtschaftsdidaktik – eine ganze Batterie von Fragen, die das 
Wissenschaftsprinzip letztlich ungeklärt lässt (Czycholl, 1985, S. 256). Auf dieser Basis lassen sich eine 
Fülle von Kritikpunkten am Wissenschaftskonzept festmachen. 
 Auswahlkriterien: Die Wissenschaft ist durch eine Vielzahl von Inhalten geprägt, die schon von 
der Zahl her nicht in den Unterricht beruflicher Schulen eingebracht werden können. Sie kann die 
Frage nicht klären, welche der ungeheuer vielen Inhalte der Wissenschaft für den Unterricht in den 
Schulen wichtig sind. Sie liefert die Auswahlkriterien auch nicht selbst. 
 Richtungen der Wissenschaft: Die Wissenschaften hat sich in eine Fülle von Zweigen, Strömun-
gen und Denkgemeinschaften ausdifferenziert. So ist die Betriebswirtschaftslehre kein homogener 
Lieferant von Kompetenzanforderungen. Sie hat sich in vielfältige Ansätze ausdifferenziert.2 Für 
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die Auswahl der Kompetenzanforderungen bedeutet diese Vielfalt eine Schwierigkeit. Eine einfache 
Abbilddidaktik ist nicht möglich. Die Legitimierungsfrage wird verschoben, da viele Ansätze un-
terschiedliche Standpunkte beziehen. Andererseits ist diese Vielfalt auch eine Chance (Aff, 1997). 
 Adressaten: Die Ingenieurwissenschaften richten sich – der Name sagt es – auf die Probleme von 
Ingenieurinnen und Ingenieure – und nicht auf die Facharbeiterinnen und Facharbeiter, die in der 
Berufsschule ausgebildet werden. Die Betriebswirtschaftslehre richtet sich vor allem an Führungs-
kräfte in Unternehmen, das Top-Management. In beruflichen Schulen geht es aber meist um die 
Ausbildung von Personen auf der Ebene von Sachbearbeitung und mittlerem Management. 
 Repräsentativität: In den Wissenschaften sind Unternehmen und deren Probleme nicht ausgewo-
gen repräsentiert. So dürften in der Betriebswirtschaftslehre Großunternehmen in Form der Aktien-
gesellschaft (AG) als Feld von Forschung und Lehre dominieren. Kleinere und mittlere Unterneh-
men (KMU), Einzelunternehmen usw. dürften eher eine geringe Rolle spielen. In ihnen ist aber in 
Deutschland der größte Teil der Beschäftigten tätig. 
 Zeitbezug der Praxis: Die Forschung kann sich auf die empirische Erfassung der jetzigen Praxis 
richten, steht damit aber in Gefahr, das Vergangene fortzuführen. Sie kann sich aber auch auf die 
zukünftige Praxis richten, steht dann aber in gleicher Weise in der Gefahr, nicht an der Praxis zu 
sein. 
 Hochschuldidaktische Mängel: Wenn der Studienalltag durch zerfaserte Module und faktenba-
siertes Auswendiglernen geprägt ist, wird es Lehrkräfte kaum dazu befähigen, Schülerinnen und 
Schüler ganzheitlich zur Gestaltung beruflicher Praxis zu befähigen. 
 Praxisnähe: Fraglich ist, wie praxisnah Wissenschaft ist bzw. sein kann oder darf. In der Betriebs-
wirtschaftslehre wird seit einigen Jahren eine Debatte geführt, ob die BWL die Orientierung an der 
und für die Praxis (relevance) verloren habe, weil sie sich einseitig an methodisch-wissenschaftli-
chen Standards (rigour) orientiere (Kieser & Leiner, 2009). 
Trotz dieser Einschränkungen ist das Wissenschaftsprinzip ein wichtiges Hilfsmittel bei der Bestim-
mung der Kompetenzerwartungen. Es kann aber – schon wegen der erwähnten Kritik – nicht alleine 
stehen. 
2.4 Das Situationsprinzip nutzen: Situationen analysieren 
2.4.1 Wie das Situationsprinzip gedacht ist 
Nach dem Situationsprinzip erfolgen die Auswahl, die Begründung und die Strukturierung der Kompe-
tenzerwartungen durch einen Blick in Lebenssituationen. Wenn eine Lehrkraft ein Praktikum in einem 
Unternehmen macht, geschieht dies unter der Perspektive, die beruflichen Anforderungen in bestimmten 
beruflichen Alltagssituationen besser einschätzen zu können. 
 #Situationsprinzip (#situation-principle): Das Situationsprinzip ist ein curriculares Prin-
zip, das bei der Ermittlung, der Auswahl, der Legitimation sowie der Strukturierung der Kom-
petenzerwartungen die Orientierung an zukünftigen Lebenssituationen empfiehlt.  
Das Situationsprinzip bedeutet, so Reetz (1984), „dass die Lebenswirklichkeit der Lernenden zum Be-
zugspunkt der Entwicklungsarbeit gemacht wird, das heißt, dass das Lernangebot sich auf gegenwärtige 
oder zukünftige Lebenssituationen bezieht“ (S. 99).  
 Denken Sie bitte an Ihre letzte Tätigkeit in einem Unternehmen: Was haben Sie dort gemacht? Für 
was waren Sie verantwortlich? Machen Sie bitte eine kleine Liste dieser Tätigkeiten. Sollte eine beruf-
liche Schule auf diese Aufgaben vorbereiten? Ist das ausreichend oder erwarten Sie mehr? Denken Sie 
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Das Situationsprinzip dient der Festlegung von Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0). Es stellt die Leit-
frage (#LUV:1.2.2): Welche gegenwärtigen und vor allem zukünftigen Situationen sind durch die di-
daktische Grundidee angesprochen? Welche Kompetenzen sind für die Bewältigung dieser Situationen 
notwendig? 
2.4.2 Lebenssituationen als Ausgangspunkt: Die Modelle von Robinsohn und Zabeck  
Saul B. Robinsohn (1916 – 1972) legte 1967 ein radikal neues Modell vor, das sich explizit gegen ein 
überhöhtes Wissenschafts- und Persönlichkeitsprinzip wendet.3 Der Grundgedanke ist ebenso einfach 
wie faszinierend: Der Mensch habe im Beruf, in der Familie, in der Freizeit usw. Lebenssituationen zu 
bewältigen. Die Aufgabe der Schule sei, Menschen im Vorgriff auf diese zukünftigen Lebenssituatio-
nen, Lernerfahrungen zu ermöglichen, die Kompetenzen – Robinsohn spricht von „Qualifikationen“ – 
entwickeln, die die Bewältigung der Lebenssituation ermöglichen.  
 
Übersicht 2: Das Modell von Robinsohn 
Die Trias „Lebenssituationen“, „Kompetenzen bzw. Kompetenzerwartungen“ und „Didaktischen Situ-
ationen“ kann in zwei Richtungen gelesen werden. Im ersten Schritt sind die zukünftigen Lebenssitua-
tionen zu analysieren, um so im zweiten Schritt die Kompetenzerwartungen bzw. Kompetenzanforde-
rungen als Vorgaben für zukünftiges Lehren und Lernen zu ermitteln. Im dritten Schritt ist dann die 
didaktische Situation so zu gestalten, dass sie zur Erreichung der angestrebten Kompetenzen führt. In 
die andere Richtung liest sich die Trias so: Im ersten Schritt erfolgt die Entwicklung der Kompetenz 
durch die Lernenden. Dies führt im zweiten Schritt dazu, dass die Lernenden Kompetenzen erwerben, 
die als Voraussetzung für die Bewältigung von Lebenssituationen begriffen werden. Diese ermöglichen 
drittens die Bewältigung der Lebenssituation. 
 #Robinsohn-Modell (#Model-of-Robinsohn): Das Modell von Robinsohn ist eine Variante 
des Situationsprinzips, das die Notwendigkeit der Analyse zukünftiger Lebenssituationen für 
die Festlegung von Kompetenzerwartungen herausstellt.  
An den Grundgedanken des Robinsohn’schen Modells schließt das Modell der antizipierenden Didaktik 
des Wirtschaftspädagogen Jürgen Zabeck (1931-2014) an. Zabeck (1984) entwickelt sein Modell als 
Gegenentwurf zu einem von ihm sogenannten Modell der tradierenden Didaktik. Diese führt Überliefe-
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rung weiter (tradiert diese), und zwar indem sie die „Ermittlung der Ausbildungsinhalte durch Fort-
schreibung überkommener Ausbildungsinhalte praktischer und theoretischer Art unter Berücksichti-
gung bereits eingetretener Veränderungen“ (Zabeck, 1984, S. 127) vornimmt. 
 
Wortwörtlich: Jürgen Zabeck, 
ehemals WiPäd Universität Mannheim 
(Das) Geschehen lässt sich dem Begriff Tradierung subsumieren, 
wenn es darauf abstellt, den Auszubildenden an den im historischen 
Prozess gewonnenen Stand beruflichen Wissens und Könnens her-
anzuführen. Dabei wird … vorausgesetzt, dass der den Gegenwarts-
anforderungen Gewachsene auch in der Lage sei, seine berufliche 
Zukunft zu bewältigen … In einer Welt, die von raschen und tiefgrei-
fenden Wandlungen gekennzeichnet ist und nicht von einer gemäch-
lichen Evolution innerhalb stabiler Strukturen, erscheint die Formulie-
rung als Tradierungsaufgabe nicht plausibel. 
 
Bild 3: Jürgen Zabeck. Foto privat. Zitat: Zabeck (1984, S. 128) 
 
Der Gegenentwurf zur tradierenden Didaktik, die antizipierende Didaktik, nimmt hingegen die Kompe-
tenzanforderungen bzw. -erwartungen vorweg. Sie versucht, „im Lernprozess die Konfrontation mit je-
nen Situationen vorwegzunehmen, denen der Einzelne in seinem künftigen Berufsleben begegnen wird“ 
(Zabeck, 1984, S. 130). Der Ausbildungsauftrag wird dabei konkretisiert durch die Ermittlung voraus-
sichtlicher Anforderungen, die dann in Kompetenzerwartungen umgesetzt werden. Dabei wird auch der 
Anspruch der Person berücksichtigt. „Die Antizipation der in Leistungssituationen gestellten künftigen 
beruflichen Anforderungen ist mit technischen Mitteln nicht hinreichend genau zu realisieren. Sie er-
fordert Interpretation und Spekulation“ (Zabeck, 1984, S. 130). 
 #Antizipierende-Didaktik (#Anticipating-didactic): Das Modell der antizipierenden Di-
daktik des Wirtschafspädagogen J. Zabeck ist eine Variante des Situationsprinzips und betont 
die Notwendigkeit der Vorwegnahme zukünftiger beruflicher Situationen zur Ermittlung der 
Kompetenzerwartungen.  
Robinsohn und Zabeck lenken den Blick auf Lebenssituationen, und zwar auf zukünftige. Es geht ihnen 
nicht um die berufliche und außerberufliche Praxis jetzt, sondern um die Praxis in der Zukunft. 
2.4.3 Handlungsfelder als Ausgangspunkt: Der Lernfeldansatz 
Der Lernfeldansatz ist eine weitere Variante des Situationsprinzips. Auch er lenkt die Aufmerksamkeit 
auf die berufliche Praxis. Ausgangspunkt für die Entwicklung des Lernfeldkonzepts vor gut zwanzig 
Jahren war eine Kritik am damaligen Unterricht und den Lehrplänen der Berufsschule (Buschfeld, 2011; 
Schopf, 2011; Stigulinszky, 2011). Die Ausgangssituation dieses bildungspolitisch-administrativen Im-
pulses (Tramm & Naeve-Stoß, 2018, 4 ff.) kann in fünf Aspekten verdichtet werden. 
 Einseitige Ziele des Unterrichts: Der Unterricht und die Lehrpläne der Berufsschule werden als 
inhaltslastig gesehen. Die Praxis an Berufsschulen konzentriere sich fast ausschließlich auf Lern-
leistungen im Bereich des Wissens. Obwohl die Bedeutung von Kompetenzen wie Sozial- oder 
Selbstkompetenz in der beruflichen Praxis zugenommen habe, spiegele sich das nicht im Lehrplan 
und im Unterricht wider. 
 Praxisferne: Der Unterricht und der Lehrplan habe sich von der kaufmännischen Praxis entfernt. 
Der Unterricht bahne ein Wissen an, das nicht ‚alltagstauglich‘ ist. Schülerinnen und Schüler hätten 
damit ein Problem beim Transfer des in der Berufsschule Erlernten in die betriebliche Praxis.  
 Überkommene Fachsystematik: Der Unterricht richte sich an der Systematik traditioneller Fächer 
aus, im kaufmännischen Unterricht an Fächern wie Betriebswirtschaftslehre oder Rechnungswesen. 
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Fächerstrukturen würden weiter gepflegt, die sich in Wirtschaft und Technik längst überlebt hätten. 
Im Unterricht und im Lehrplan spielten die Persönlichkeit der Lernenden und die Anforderung be-
ruflicher Situationen eine zu geringe Rolle. 
 Isolierter Fachunterricht: Der Unterricht erfolge in einzelnen Fächern. Bezüge zu anderen Fä-
chern würden kaum vorkommen. Die wenigen Querbezüge im Unterricht der Lehrkräfte seien al-
lenfalls thematisch ausgerichtet. Die Koordination erfolge über grobe thematische Absprachen in 
einer Stoffverteilungsplanung. 
 Starrer Lehrplan: Der Lehrplan mache detaillierte Vorgaben. Dies führe dazu, dass der Lehrplan 
schnell veralte und oft veraltet sei. Für die Lehrkräfte bestünden kaum Möglichkeiten, die Inhalte 
des Lehrplans grundlegend zu aktualisieren und sie mit dem Dualen Partner an regionale oder lokale 
Besonderheiten anzupassen. 
Mit dieser Diagnose der Ausgangssituation an beruflichen Schulen wurden Fragen zur zukünftigen Aus-
richtung des Unterrichts an Berufsschulen aufgeworfen (Tramm, 2011). Eine Arbeitsgruppe der Kultus-
ministerkonferenz (KMK) suchte Antworten und fand sie im sogenannten Lernfeldkonzept (Bader, 
2014). 
 KMK – Webangebot zur Berufsbildung: Die Kultusministerkonferenz hat 
in der beruflichen Bildung eine Reihe wichtiger Aufgaben. Insbesondere koor-
diniert sie die Erarbeitung der Rahmenlehrpläne zu den Ausbildungsberufen. 






Durch die KMK werden Lehrpläne entwickelt. Zur Unterstützung der Teams, die solche Lehrpläne ent-
wickelt, gibt es Handreichungen. Das Lernfeldkonzept wird in den in mehreren Fassungen erschienenen 
Handreichungen für die Erarbeitung von Lehrplänen für den berufsbezogenen Unterricht in der Berufs-
schule dokumentiert (KMK, 1996; KMK, 2000; KMK, 2007; KMK, 2011; KMK, 2017; KMK, 2018). 
Die Antworten auf die Diagnose der Ausgangssituation lassen sich auf fünf Aspekte verdichten, die den 
Kern des Lernfeldkonzepts ausmachen. 
 Kompetenzorientierung: Unterricht und Lehrplan sollten – zur Überwindung der, in der Ausgangs-
situation diagnostizierten, Einseitigkeiten in den Zielsetzungen des Unterrichts – strikt den verfolg-
ten Kompetenzen verpflichtet werden, also an den Kompetenzerwartungen ausgerichtet werden. Für 
die Lehrplanarbeit wurden drei Kompetenzdimensionen verankert, nämlich Fach-, Selbst- und So-
zialkompetenz. Diese werden den Lehrplänen zugrunde gelegt.  
 Lernen durch Handeln – Handlungsorientierte Methoden: Der Unterricht soll – als Antwort auf 
die Praxisferne – handlungsorientiert sein. Die Handreichungen der KMK vermerken: „Lernen voll-
zieht sich in vollständigen Handlungen, möglichst selbst ausgeführt oder zumindest gedanklich 
nachvollzogen“ (KMK, 2018, S. 17). Der Einsatz handlungsorientierter Methoden steht für ein Ler-
nen durch Handeln im Lernfeldkonzept.  
 Lernen für Handeln – Arbeits- und geschäftsprozessorientiertes Curriculum: Lehrplan und 
Unterricht sollen – als Antwort auf Fachsystematik und Praxisferne – auf Situationen abstellen. 
„Didaktische Bezugspunkte sind Situationen, die für die Berufsausübung bedeutsam sind“ (KMK, 
2018, S. 16). Das Curriculum orientiert sich an Arbeits- und Geschäftsprozessen. Die traditionellen 
Fächer werden im berufsbezogenen Bereich abgeschafft und der Lehrplan in einer völlig neuen 
Form strukturiert, nämlich in sog. Lernfeldern. Diese Lernfelder werden weiter in sog. Lernsituati-
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 Integration bzw. Vernetzung: Der bislang isolierte Fachunterricht soll zu einem Unterricht wer-
den, in dem sich sowohl alle Bereiche des berufsbezogenen Unterrichts, als auch des berufsüber-
greifenden Unterrichts aufeinander beziehen. Gemeinsamer Bezugspunkt sind die Arbeits- und Ge-
schäftsprozesse. Ein wichtiges Hilfsmittel dazu sind Didaktische Jahrespläne. 
 Offenes Curriculum: Die bisherigen Lehrpläne mit ihren detaillierten Vorgaben führten zur Starr-
heit und sollen durch offene Curricula ersetzt werden. Dies ermöglicht den Schulen vor Ort eine 
selbstverantwortliche Aktualisierung, eine selbständige Anpassung an schulische Besonderheiten 
und regionale Spezialitäten sowie eine Abstimmung mit dem Dualen Partner.  
 
Übersicht 3: Ausgangssituation und Antworten im Lernfeldkonzept 
Diese fünf Antworten auf die herausgestellte Ausgangssituation der Praxis an beruflichen Schulen ent-
werfen ein grundlegend anderes Bild des Lehrens und Lernen an beruflichen Schulen. 
 #Lernfeldansatz (#Area-of-learning-approach): Der Lernfeldansatz ist ein bildungspoli-
tisch geborener Ansatz der Kultusministerkonferenz, der eine Orientierung an Arbeits- und 
Geschäftsprozessen zur Ermittlung der Kompetenzerwartungen vorsieht (Lernen für Handeln), 
die durch handlungsorientierte Methoden (Lernen durch Handeln) in vernetzten Lernbereichen 
entwickelt werden sollen, was durch offene Lehrpläne unterstützt werden soll. 
Der Lernfeldansatz ist grundlegend für die berufliche Bildung und wird in diesem Lehrwerk noch mehr-
mals vertieft. An dieser Stelle konzentriert sich die Darstellung auf die Dreiheit von Handlungsfeld, 
Lernfeld und Lernsituation. 
 
Übersicht 4: Handlungsfelder, Lernfelder, Lernsituation 
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Nach dem Lernfeldkonzept orientieren sich Handlungsfelder „an berufsbezogenen Aufgabenstellungen 
innerhalb zusammengehöriger Arbeits- und Geschäftsprozesse“ (KMK, 2018, S. 31). Sie verknüpfen 
„berufliche, gesellschaftliche und individuelle Anforderungen“ (KMK, 2018, S. 31). Durch didaktische 
Reflexion und Aufbereitung werden aus den Handlungsfeldern, die an der gegenwärtigen und zukünfti-
gen Berufspraxis orientiert sind, die Lernfelder in den Rahmenlehrplänen entwickelt (KMK, 2018, S. 
31).  
Lernfelder werden im Rahmenlehrplan beschrieben. Lernfelder „sind aus Handlungsfeldern des jewei-
ligen Berufes entwickelt und orientieren sich an berufsbezogenen Aufgaben- oder Problemstellungen 
innerhalb zusammengehöriger Arbeits- und Geschäftsprozesse. Sie verbinden ausbildungsrelevante be-
rufliche, gesellschaftliche und individuelle Zusammenhänge unter dem Aspekt der Entwicklung von 
Handlungskompetenz“ (KMK, 2018, S. 31). 
Rahmenlehrplan Kaufmann/Kauffrau für Büromanagement 
1 Die eigene Rolle im Betrieb mitgestalten und den Betrieb präsentieren 
2 Büroprozesse gestalten und Arbeitsvorgänge organisieren 
3 Aufträge bearbeiten 
4 Sachgüter und Dienstleistungen beschaffen und Verträge schließen 
5 Kunden akquirieren und binden 
6 Werteströme erfassen und beurteilen 
7 Gesprächssituationen gestalten 
8 Personalwirtschaftliche Aufgaben wahrnehmen 
9 Liquidität sichern und Finanzierung vorbereiten 
10 Wertschöpfungsprozesse erfolgsorientiert steuern 
11 Geschäftsprozesse darstellen und optimieren 
12 Veranstaltungen und Geschäftsreisen organisieren 
13 Ein Projekt planen und durchführen 
Übersicht 5: Lernfelder im Rahmenlehrplan Kaufmann/Kauffrau für Büromanagement 
Lernsituationen werden nicht im Rahmenlehrplan beschrieben, sondern von den Lehrkräften in der 
Schule selbst entwickelt. Es sind kleinere Einheiten, die die Lernfelder ausgestalten. Bei einer Lernsitu-
ation werden Prozesse im Unternehmen simuliert. Dabei bewegen sich die Schülerinnen und Schüler in 
einem bestimmten Rahmen (Handlungsraum), der ein bestimmtes Problem (Handlungsproblem) enthält. 
Zu diesem Problem erarbeiten die Schülerinnen und Schüler im Rahmen einer vollständigen Handlung 
eine Lösung, etwa ein Konzept (Handlungsprodukt). 
 Lernsituation: Im Begleitangebot finden Sie ein Beispiel für eine Lernsitua-
tion. Für Lernsituationen wird später ein eigenständiger Leitfaden und ein ei-






Handlungsfelder können verstanden werden als größere Bündel von betrieblichen Situationen, die im 
Rahmen von Arbeits- und Geschäftsprozessen anfallen und mit umfassenden Anforderungen an die han-
delnde Person verbunden sind. Bei der Aufbereitung in Lernfeldern ist vor allem der Bildungsauftrag 
der Berufsschule (KMK, 2015) zu beachten. 
 #Handlungsfeld (#Area-of-vocational-activity): Handlungsfelder bilden im Lernfeldan-
satz die Grundlage zur Ausgestaltung der Lernfelder. Sie bündeln betriebliche Anforderungen, 
die sich aus den Tätigkeiten in der gegenwärtigen und zukünftigen beruflichen Praxis ergeben. 
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Die KMK versteht den Arbeitsprozess als „Abfolge von Produktions- und Dienstleistungstätigkeiten 
zum Erreichen bestimmter Zwecke. Im engeren Sinne sind Arbeitsprozesse auf die Produktion materi-
eller Güter gerichtet“ (KMK, 2018, S. 29). In der berufspädagogischen Literatur wird der Arbeitsprozess 
verstanden als „ein vollständiger Arbeitsablauf einer Person zur Erfüllung eines Auftrags oder zur Lö-
sung einer Problemstellung und hat immer ein Arbeitsergebnis zum Ziel“ (Becker, 2013, S. 13). Der 
Berufspädagoge Rauner (2004) erläutert Arbeitsprozesswissen als eine „Form des Wissens, das die 
praktische Arbeit anleitet“ (S. 12). Es ließe sich als der „Zusammenhang von praktischem und 
theoretischem Wissen charakterisieren“ (Rauner, 2004, S. 12). Der Berufspädagoge Fischer (2003) 
erläutert: „Arbeitsprozesswissen ist das Wissen um die Elemente des betrieblichen Arbeitsprozesses und 
deren Zusammenwirken“ (2003, S. 5).  
 #Arbeitsprozess (#work-process): Ein Arbeitsprozess ist eine Folge von Produktionstä-
tigkeiten, die zu einem Arbeitsergebnis, meist ein materielles Produkt, führen. 
Die Orientierung an Arbeits- und Geschäftsprozessen ist nicht ohne Kritik geblieben. Die Situationso-
rientierung wird vor allem dann in der wirtschaftspädagogischen Literatur kritisiert, wenn sie sich auf 
die Orientierung an Arbeitsprozesse begrenzt. Eine einseitige Situationsorientierung steht in der Gefahr, 
sich funktionalistisch auf ein einseitiges ‚Fitmachen‘ für abgegrenzte betriebliche Tätigkeiten zu be-
schränken. Dies wird vor allem von dem Wirtschaftspädagogen Tade Tramm herausgearbeitet (Tramm, 
2004; 2010). 
2.4.4 Unternehmensprozesse als Ausgangspunkt: Die Prozessorientierung 
Mit dem Konzept der Geschäftsprozesse nimmt die KMK ein modernes wirtschaftswissenschaftliches 
Konzept auf. In den Wirtschaftswissenschaften ist ein Prozess eine „inhaltlich abgeschlossene, zeitliche 
und sachlogische Folge von Aktivitäten, die zur Bearbeitung eines betriebswirtschaftlich relevanten Ob-
jektes notwendig sind“ (Becker & Kahn, 2012, S. 6). Prozesse werden häufig eingeteilt in die Geschäfts-
prozesse,  Managementprozesse sowie Supportprozesse.4  Die Geschäftsprozesse sind „die eigentlichen 
wertschöpfenden Aktivitäten im Unternehmen“ (Feldmayer & Seidenschwarz, 2005, S. 18). Die Ge-
schäftsprozesse werden im sogenannten branchenübergreifenden Supply Chain Operations Reference 
Modell (SCOR-Modell) unterteilt in Plan, Source, Make, Deliver und Return (Bolstorff & Rosenbaum, 
2012; Schulte, 2017, 782 ff.). Es handelt sich um primäre Aktivitäten der Schaffung von Gütern. 
Geschäftsprozesse im SCOR-Modell 
Plan (Pla-
nen) 
Zugriff auf angebotsseitige Ressourcen; Aggregation und Priorisierung von nachfrage-
seitigem Bedarf; Lagerbestandsplanung zur Befriedigung von Absatz-, Produktions- 




Bezug von Waren, Wareneingang, Eingangskontrolle, Lagerung und Zahlungsanwei-




Materialbedarfsanforderung und Materialeingang; Produzieren und Prüfen von gefertig-
ten Produkten; Zwischenlagerung oder Freigabe zur Auslieferung von Fertigprodukten 
Deliver 
(Liefern) 
Ausführung des Auftragsabwicklungsprozesses; Angebotserstellung; Produktkonfigu-
ration; Anlegen und Pflege der Kundenstammdaten; Pflege der Artikel- und Preis-
stammdaten; Verwalten von Forderungen, Krediten, Rechnungsstellung und Zahlungs-
eingängen; Ausführen von Lagerprozessen einschließlich Artikelkonfigurierung, Waren-
entnahmen und -verpackung; Erstellen von kundenspezifischen Verpackungen und 
Auszeichnungen; Auftragszusammenführung; Warenversand; Steuerung und Überwa-




Abwicklung von rückgesendeten Artikeln mit Defekten unter Gewährleistung und bei 
Überlieferung, einschließlich Freigabe, Terminierung, Inspektion, Beförderung, Verwal-
tung der Gewährleistungsbestimmungen, Empfang und Prüfung defekter Produkte, Dis-
position und Ersatzlieferung 
Übersicht 6: Geschäftsprozesse im SCOR-Modell 
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Die Supportprozesse dienen der Unterstützung der anderen Prozesse und umfassen beispielsweise das 
Personalwesen oder das Qualitätsmanagement (Feldmayer & Seidenschwarz, 2005, S. 21). Dabei wer-
den Realgüter für interne ‚Kundinnen und Kunden‘ erbracht. Es handelt sich um sekundäre Aktivitäten 
der Schaffung von Gütern. 
Geschäftsprozesse und Supportprozesse sind wertschöpfende Aktivitäten. Sie entsprechen einem Fluss 
von Güter und Dienstleistungen (Realgüterfluss). Wenn der Realgüterfluss von den Absatz- zu den Be-
schaffungsmärkten fließt, stehen diesem Realgüterfluss Zahlungsströme (Nominalgüterfluss) in der an-
deren Richtung gegenüber. So werden im Rahmen des Prozesses „Source“ Güter und Dienstleistungen 
(Realgüter) als Vorprodukte gegen Zahlungen von Lieferanten bezogen. Oder es werden im Prozess 
„Deliver“ Güter und Dienstleitungen (Realgüter) als Absatzprodukte an Kundinnen und Kunden gegen 
Zahlung vertrieben. 
Die Managementprozesse „bilden den Rahmen für die wertschöpfenden Prozesse des Unternehmens“ 
(Feldmayer & Seidenschwarz, 2005, S. 18). Die Managementprozesse umfassen die normativen Ma-
nagementprozesse, die strategischen Managementprozesse sowie die operativen Managementprozesse 
(Hungenberg & Wulf, 2015, 23 ff.). Das normative Management setzt den normativen Rahmen für das 
Management. Es definiert zum Beispiel das Selbstverständnis, das sich in der Mission, der Vision und 
den grundlegenden Zielen niederschlägt. Das strategische Management schafft die Voraussetzungen, 
dass diese normativen Ansprüche langfristig erreicht werden, etwa durch die Positionierung auf den 
Märken oder die Ausrichtung der internen Ressourcen. Es setzt so einen Handlungsrahmen. Das opera-
tive Management bewegt sich innerhalb dieses Handlungsrahmens. Für einzelne Bereiche des Unter-
nehmens werden Ziele gesetzt, Maßnahmen erarbeitet und überprüft (Hungenberg & Wulf, 2015, 23 ff.) 
Das betriebliche Rechnungswesen ist Teil eines umfassenden betrieblichen Informationssystems. Die 
traditionelle Aufgabe des betrieblichen Rechnungswesens ist es, die Real- und Nominalgüterflüsse des 
Unternehmens mengen- und wertmäßig abzubilden. Das Wort „Rechnungswesen“ (accounting) leitet 
sich – vom Wort „Rechnen“ ab: Es geht hier also vorrangig um Zahlen: „Das Rechnungswesen ist ein 
„System zur quantitativen, vorwiegend mengen- und wertmäßigen Ermittlung, Aufbereitung und Dar-
stellung von wirtschaftlichen Zuständen zu einem bestimmten Zeitpunkt (z. B. dem Stichtag einer Bi-
lanz) und von wirtschaftlichen Abläufen während eines bestimmten (meist gleichlangen) Zeitraums, z. 
B. dem Wirtschaftsjahr bei einer Gewinn- und Verlustrechnung“ (Coenenberg et al., 2016, S. 4). Mit 
anderen Worten: „Die in Form von Geld- und Leistungsströmen auftretenden Finanz- und Güterbewe-
gungen des betrieblichen Umsatzprozesses werden vom betrieblichen Rechnungswesen erfasst. Dieses 
hat neben dieser Dokumentations- und Kontrollfunktion weitere Aufgaben (Rechenschaftslegung, In-
formation, Entscheidungshilfe) zu erfüllen und besteht deshalb aus mehreren Teilgebieten, die in enger 
Verbindung miteinander stehen und zum Teil das gleiche Zahlenmaterial – allerdings unter verschiede-
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Übersicht 7: Prozesse im Unternehmen 
Auf dieser Basis lassen sich – in einer betriebswirtschaftlichen Perspektive – Geschäftsprozesse als ein 
spezifischer Typ von Prozessen charakterisieren. 
 #Geschäftsprozess-BWL (#Business-process-1): Geschäftsprozesse sind in der Be-
triebswirtschaftslehre Unternehmensprozesse, die gegenüber den Kundinnen und Kunden 
Wertschöpfung erbringen. Geschäftsprozesse umfassen Plan-, Source-, Make-, Deliver- und 
Return-Prozesse. 
Aus Sicht dieser betriebswirtschaftlichen Systematik fällt auf, dass die Orientierung an Geschäftspro-
zesse im Sinne der KMK als Variante des Situationsprinzips mehrfach zu kurz greift: Die strategischen 
Hintergründe – bzw. strategischen Führungsprozesse – werden ausgeblendet. Die normativen Hinter-
gründe – bzw. normativen Führungsprozesse – bleiben unbeleuchtet.5 Selbst die Prozesse finanziellen 
Managements – also sicherlich ein Kern kaufmännischer Arbeit – bleiben außen vor. Das gilt auch für 
Support-Prozesse. 
Das ist gerade für kaufmännische Tätigkeiten bzw. Kompetenzanforderungen nicht nachvollziehbar. 
Und es ist auch nicht der Fall. Im oben wiedergegeben Rahmenlehrplan Kaufmann/Kauffrau für Büro-
management werden im Lernfeld 9 und 10 offensichtlich Prozesse finanziellen Managements berück-
sichtigt. Und Lernfeld 8 hebt auf einen Supportprozess ab. Das Geschäftsprozessverständnis der KMK 
kann damit dem Verständnis der Betriebswirtschaftslehre entsprechen. „Geschäftsprozesse“ im Sinne 
der KMK entsprechen in meinen Augen „Unternehmensprozessen“. 
 #Geschäftsprozess-KMK (#Business-process-2): Geschäftsprozesse sind für die KMK 
Unternehmensprozesse. Sie umfassen Geschäftsprozesse im Sinne der BWL, Management- 
sowie Supportprozesse. 
Die Bezeichnung „Arbeits- und Geschäftsprozesse“ der KMK ist daher in mehrfacher Hinsicht unglück-
lich. Gleichwohl ist die Orientierung an Unternehmensprozessen eine nicht zu unterschätzende Innova-
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2.4.5 Handlungen als Ausgangspunkt: Die Handlungsorientierung 
Eine weitere Variante der Situationsorientierung ist die Handlungsorientierung. Sie taucht in der Dis-
kussion in vielen Varianten auf (Czycholl & Ebner, 2006; Herkner & Pahl, 2018). Ich konzentriere mich 
hier auf die für die Berufs- und Wirtschaftspädagogik zentrale – rationalistisch zu verstehende6 – The-
orie.7 Sie ist im Konzept des Lernens durch und für Handeln auch Teil des Lernfeldansatzes  
Eine wichtige theoretische Basis der Handlungsorientierung ist die Tätigkeitspsychologie. Sie geht auf 
die Arbeiten der Arbeitspsychologen Winfried Hacker (geb. 1934) und Walter Volpert (geb. 1942) zu-
rück. Hackers wichtigstes Werk ist das 1973 in der DDR erschienene Buch „Allgemeine Arbeits- und 
Ingenieurpsychologie. Psychische Struktur und Regulation von Arbeitstätigkeiten“ (1973), das inzwi-
schen als „Allgemeine Arbeitspsychologie. Psychische Regulation von Tätigkeiten“ (Hacker & Sachse, 
2014) vorliegt. In seinem Verständnis knüpft Hacker an die sowjetische Psychologie von Alexei Niko-
lajewitsch Leontjew (1903 - 1979) und Sergei Rubinstein (1889 - 1960) an (Hacker, 2005, S. 45). 
Handlungen bilden bei Hacker eine „psychologische Einheit der willensmäßig gesteuerten Tätigkeiten“ 
(2005, S. 69). Handlungen sind immer zielgerichtet und bewusst (Volpert, 1983, S. 18).  „Die Abgren-
zung dieser Handlungen erfolgt durch das bewusste Ziel, das die mit der Vornahme verbundene Vor-
wegnahme des Ergebnisses der Handlung darstellt“ (Hacker, 2005, S. 69). Durch Handlungen wird ein 
Ausgangszustand in einen End- bzw. Soll-Zustand transformiert (Hacker, 2005, 193 f.). Lernen wird in 
der Tätigkeitspsychologie als Lernhandeln verstanden, d. h. alle Erörterungen zur Struktur des Handelns 
gelten auch für das Lernhandeln. 
Die Tätigkeitspsychologie geht von der hierarchisch-sequentiellen Struktur des Handelns aus (Volpert, 
1983, 32 ff.). Die hierarchische Struktur bedeutet, dass eine Handlung zerlegt werden kann in Teilhand-
lungen und diese wieder in Teilhandlungen. So kann beispielsweise ein Auftragskomplex in einem Un-
ternehmen zerlegt werden in einzelne Aufträge und diese Aufträge in Arbeitsgangstufen, diese in Ope-
rationen, diese in Bewegungen oder Bausteine kognitiver Operationen und diese in Muskelkontraktio-
nen oder Erregungsmuster (Hacker, 2005, S. 215). In der folgenden Graphik bedeutet dies eine Auflö-
sung von Handlungen von oben nach unten. Die sequentielle Struktur bedeutet, dass sich Veränderungen 
in einer Reihe zeigen, d. h. in der Graphik bedeutet dies die Verkettung von Handlungen von links nach 
rechts.8 
 
Übersicht 8: Hierarchisch-sequentielle Struktur des Handelns in der Tätigkeitspsychologie 
Handlungsfelder im Sinne des Lernfeldansatzes können als ein Bündel von Handlungen bzw. von Teil-
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Bei vielen Handlungen führen unterschiedliche Wege, d. h. unterschiedliche Teilhandlungen, vom Aus-
gangsstand zum erwünschten Endzustand, also dem Ziel. Diese „Möglichkeiten zum unterschiedlichen 
auftragsbezogenen Handeln“ (Hacker, 2005, S. 129) werden in der Tätigkeitspsychologie als „Freiheits-
grade“ oder „Tätigkeitsspielräume“ gekennzeichnet. Sind der Auftrag bzw. das Ziel sowie die zur Er-
füllung dieses Auftrags notwendigen Teilhandlungen bis in das Detail festgelegt, ist der Freiheitsgrad 
bzw. der Tätigkeitsspielraum niedrig. Arbeitstätigkeiten mit niedrigem Freiheitsgrad bzw. niedrigem 
Tätigkeitsspielraum, wie sie etwa in der Fließfertigung nicht selten sind, können Menschen dequalifi-
zieren und krankmachen. Andererseits kann ein zu hoher Freiheitsgrad zu Überforderung führen. „Frei-
heitsgrade sind Kristallisationspunkte für regulative psychische Komponenten der Arbeitstätigkeit“ 
(Hacker, 2005, S. 133). Die Freiheitsgrade richten sich danach, ob eine Situation durchschaubar ist, die 
Anforderungen zur Lösung vorhersehbar und die Ergebnisse beeinflussbar sind. „Tätigkeitsspielraum 
bezeichnet die Gesamtheit der Entscheidungsmöglichkeiten für selbständige Zielsetzungen im auftrags-
gerechten Handeln im Sinne der Beeinflussbarkeit … der eigenen Tätigkeit und ihrer Ausführungsbe-
dingungen auf der Grundlage von Durchschaubarkeit der Arbeitssituation und Vorhersehbarkeit von 
Anforderungen“ (Hacker, 2005, S. 135). 
Aufgaben können im Sinne der Tätigkeitspsychologie mehr oder weniger ganzheitlich bzw. vollständig 
sein. Unvollständige Handlungen sind Handlungen ohne Tätigkeitsspielraum (Hacker, 2005, S. 253). 
Ihnen fehlen eigenständig durchzuführende Vorbereitungs-, Organisations- und Kontrolletappen, d. h. 
das Individuum kann diese Tätigkeiten nicht wirklich gestalten. 
 #Vollständige Handlung (#Complete-action): Eine vollständige Handlung ist eine Hand-
lung mit einem hohem Tätigkeitsspielraum, d. h. sie umfasst nicht nur die Ausführung, sondern 
der Ausführung vor- und nachgelagerte Aktivitäten. 
Zur Modellierung der Vollständigkeit von Handlungen gibt es mehrere Ansätze. Für die Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik ist das Modell der vollständigen Handlung besonders wichtig, das im Umfeld mit 
der Entwicklung und Erprobung einer eigenständigen Unterrichtsmethode, der Leittextmethode, ent-
standen ist (Höpfner et al., 1991; Koch & Selka, 1991a, 1991b). Dieses Modell der vollständigen Hand-
lung liegt auch den Überlegungen der KMK-Lehrplankommissionen sowie der Ordnungsarbeit des Bun-
desinstituts für Berufsbildung (BIBB) sowie der Gestaltung von Lernsituationen zugrunde. 
 
Übersicht 9: Das Modell der vollständigen Handlung 
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Das Modell der vollständigen Handlung hat sechs Stufen. In der ersten Stufe „Informieren“ erhält die 
Person eine Übersicht, was das Ziel der anstehenden Handlung ist. In der nächsten Stufe „Planen“ wird 
die praktische Handlung vorweggenommen, d. h. es werden notwendige Arbeiten aufgelistet, Reihen-
folgen bestimmt und notwendige Informationen bzw. Materialien ermittelt. In der Stufe „Entscheidung“ 
werden mögliche Handlungsalternativen abgewogen und eine festgelegt. In der Stufe „Ausführen“ wird 
der Plan abgearbeitet. In der Stufe „Kontrollieren“ soll das Handlungsprodukt bzw. der Handlungspro-
zess kontrolliert werden. In der Stufe „Auswerten“ geht es nicht um das Bewerten, sondern um das 
Auswerten, d. h. es wird reflektiert, welche Konsequenzen aus den in der Kontrolle festgestellten Ab-
weichungen zu ziehen sind. 9 
 Vollständige Handlung: Das Tool zur vollständigen Handlung ordnet jeder 
Frage eine Lernfrage zu, d. h. eine Frage, die sich die Schülerinnen und Schü-
ler beim Durchlaufen der vollständigen Handlung in der jeweiligen Phase stel-
len (sollen). Außerdem wird für jede Phase eine Kompetenz ausgewiesen so-
wie Formulierungshilfen für die Ausformulierung geboten. Jede Handlungs-
phase führt zu einem spezifischen Produkt, d. h. einem möglichen Ergebnis des 






Das Prinzip der Handlungsorientierung als curriculares Prinzip lenkt das Augenmerk bei der Ermittlung, 
der Auswahl und Anordnung von Kompetenzanforderungen auf Handlungen, vor allem auf vollständige 
Handlungen. 
 #Handlungsorientierung (#hands-on-approach): Die Handlungsorientierung als Variante 
des Situationsprinzips empfiehlt bei der Ermittlung, Auswahl, Legitimation und Strukturierung 
die Orientierung an den Handlungen. 
Die Handlungsorientierung als Variante des Situationsprinzips kann als Teil einer umfassenden Hand-
lungsorientierung verstanden werden, die zum Beispiel auch methodische Aspekte erfasst. Dies wird 
später vertieft. 
 Ist das Situationsprinzip nicht toll? Die Lebenswirklichkeit wird zum Ausgangspunkt genommen! 
Wünscht sich das nicht Jede und Jeder? Gerade die (wie in diesem Lehrbuch) mit Fachmodellen ge-
quälten Studierenden? Aber ist nicht das Praktischste eine Theorie, die in vielen Situationen anwendbar 
ist? Oder übersteigt jedes praktische Problem nicht die wissenschaftliche Betrachtung sofort? Wie sieht 
die Vorbereitung auf Situationen aus, die wir noch gar nicht kennen? Im Zeitalter der Digitalisierung 
ist das ja kein Hirngespinst. Wie sehen Sie das Verhältnis von Wissenschafts- und Situationsprinzip? 
 
2.4.6 Umsetzung des Situationsprinzips in Wissenschaft und Praxis 
Wie wird nun das Situationsprinzip in der Wissenschaft und in der Praxis umgesetzt? 
Im berufswissenschaftlichen Ansatz der Berufspädagogik werden verschiedene Forschungsinstrumente 
(Becker & Spöttl, 2008, 69 ff.) eingesetzt. Es sind dies Sektoranalysen, betriebliche Fallstudien, Ar-
beitsprozessanalyen oder Experten-Facharbeiter-Workshops. In der Arbeits- und Industriesoziologie 
spielen (Betriebs-)Fallstudien eine prägende Rolle (Wagenknecht & Pflüger, 2018). Die Fallstudie ist 
hier eine flexible und vielseitige Methode und wird häufig mit Dokumentenanalysen und qualitativen 
Beschäftigteninterviews kombiniert (Pflüger, 2012, 2017). 
Im Schulalltag scheiden diese Verfahren regelmäßig aus. Hier bieten sich an: Betriebsbegehungen und 
-praktika mit Beobachtung der tatsächlichen beruflichen Situationen, Workshops von Lehrkräften und 
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Ausbildenden bzw. Vertreterinnen und Vertretern aus Unternehmen, Befragungen von Expertinnen und 
Experten, regelmäßige Treffen der Lehrkräfte mit Ausbildenden, gemeinsame Arbeit von Lehrkräften 
mit Ausbilderinnen und Ausbildern in Prüfungs- und Aufgabenerstellungsausschüssen. Neben den Be-
obachtungs- und Befragungsverfahren bietet sich auch die Dokumentenanalyse an, beispielsweise die 
Arbeit mit Prozessbeschreibungen oder Qualitätsmanagementhandbüchern von Unternehmen. Ebenso 
können Erkundungsaufträge genutzt werden. Diese Verfahren können Teil der später erörterten prozess-
orientierten Sachanalyse ein. 
Die angehende Lehrkraft wird gelegentlich mit Ihnen unbekannten Berufen konfrontiert. Etwa wenn Sie 
im Rahmen der Schulpraktischen Studien eine Klasse besuchen, die in dem entsprechenden Beruf un-
terrichtet wird. Einen allerersten Einstieg in einen noch nicht bekannten Beruf bieten Angebote der Ar-
beitsagentur, insbesondere bei BerufeNet (ww.berufenet.arbeitsagentur.de. Auf den Seiten „Berufe“ des 
BIBB (www.bibb.de) sind auch die noch zu erläuternden Rahmenlehrpläne sowie die Ausbildungsord-
nungen abgelegt. 
2.5 Das Persönlichkeitsprinzip nutzen: Ideale reflektieren 
2.5.1 Wie das Persönlichkeitsprinzip gedacht ist 
Nach dem Persönlichkeitsprinzip erfolgen die Auswahl, die Begründung und die Strukturierung der 
Kompetenzerwartungen entsprechend normativer Vorstellungen über die gebildete Person (Bildungs-
ideale). Reetz (1984) erläutert: „Dem Persönlichkeitsprinzip entsprechen solche Grundsätze der Ermitt-
lung, Auswahl und Legitimation von Lernzielen/Inhalten, die an den Bedürfnissen des Individuums und 
der Persönlichkeitsentwicklung in besonderer Weise orientiert sind“ (S. 93). Das tauche insbesondere 
dann auf, wenn es darum gehe,  „bestimmte Persönlichkeitsmerkmale als Erziehungsziel und ‚Bildungs-
ideale‘ zu betonen“ (S. 93) sowie „die Rechte und Bedürfnisse des heranwachsenden Individuums gegen 
Zumutungen der Erwachsenen und ihrer Gesellschaft zu wahren“. Das Wort „Bildung“ hat eine lange, 
verzweigte Geschichte sowohl in der allgemeinen Pädagogik als auch in der Berufs- und Wirtschaftspä-
dagogik. 
 Wie sieht in Ihren Augen eine Person aus, die eine berufliche Schule als gebildete Persönlichkeit 
verlassen sollte? Was sind die wichtigsten Merkmale dieser Person? Was heißt das für Ihren Unter-
richt? 
 
Dem Persönlichkeitsprinzip unterliegt letztlich eine Vorstellung: Ein Bild vom Menschen, ein Men-
schenbild. Ein Bild, wie der Mensch ist oder wie der Mensch sein sollte. Politischen, philosophischen, 
rechtlichen oder religiösen Denkgebäuden unterliegen solche Menschenbilder. Aber auch einzelne Lehr-
kräfte haben ein Bild einer gebildeten Person. 
 #Persönlichkeitsprinzip (#Personality-principle): Das Persönlichkeitsprinzip ist ein cur-
riculares Prinzip, das bei Ermittlung, der Auswahl, der Legitimation sowie der Strukturierung 
der Kompetenzerwartungen die Orientierung an normativen Vorstellungen zu Merkmalen der 
Person empfiehlt. 
Das Persönlichkeitsprinzip dient der Festlegung von Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0). Es stellt 
die Leitfrage (#LUV:1.2.2): Welche normativen Vorstellungen zur gebildeten Person (‚Bildungside-
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2.5.2 Emanzipation und Mündigkeit als didaktische Leitvorstellung 
Emanzipation ist eine wichtige Leitvorstellung des didaktischen Denkens. Der Begriff „Emanzipation“ 
meint ursprünglich die Entlassung von Sklaven im alten Rom. In späteren Zeiten wird der Begriff mit 
anderen Umwälzungen verbunden. Es waren vor allem ‚Entlassungen’ aus Diskriminierungen: Die 
Emanzipation der Frauen oder die Emanzipation der Juden. In der Aufklärung wird der Begriff zentral 
bei Immanuel Kant (1784).  
 
Wortwörtlich: Immanuel Kant (1724 – 1804), 
Was ist Aufklärung? 
Aufklärung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschul-
deten Unmündigkeit. Unmündigkeit ist das Unvermögen, sich seines 
Verstandes ohne Anleitung eines anderen zu bedienen. Selbst ver-
schuldet ist diese Unmündigkeit, wenn die Ursache derselben nicht 
am Mangel des Verstandes, sondern der Entschließung und des 
Muthes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu bedienen. 
Sapere aude! … Habe Muth, dich deines eigenen Verstandes zu be-
dienen! ist also der Wahlspruch der Aufklärung. 
 
Bild 4: Immanuel Kant. Von unbekanntem Künstler. Zitat: Kant (1784, S. 481) 
 
In den 70er und 80er Jahren des letzten Jahrhunderts erlebte die emanzipatorische Pädagogik ihre Blüte. 
Die emanzipatorische Pädagogik nimmt die Leitvorstellung der Aufklärung – die Emanzipation – auf, 
aber interpretiert sie neu, auch vor dem Hintergrund der Verbrechen der Nazis. Ein einflussreicher Ver-
treter der kritischen Theorie war Theodor W. Adorno (1903 - 1969).  
 Erziehung zur Mündigkeit – Theodor W. Adorno: Adornos Text “Erzie-






Der Berufspädagoge Wolfgang Lempert (1930 - 2018) war ein bedeutender Vertreter der emanzipatori-
schen Berufsbildung (Kutscha, 2019). Er liefert 1969 eine ausführliche, erhellende Analyse des Eman-
zipationsbegriffes, auf die ich stark verkürzend eingehe. Dahinter steht die Vorstellung der kritischen 
Theorie der Gesellschaft: Wir sind demnach umgeben von irrationaler, d. h. nicht legitimer, Gewalt. 
Diese Gewalt wird nicht nur materiell oder körperlich ausgeübt. Früher mag Gewalt vor allem mit Knüp-
peln ausgetragen worden sein. Typisch für moderne Gesellschaften ist vielmehr eine versteckte Form 
des Ausübens von Gewalt. Die ständige Präsenz untergewichtiger, makelloser photogeshopter Beauties 
in den Medien übt Zwang aus, vor allem auf junge Frauen, vor allem in Phasen von Unsicherheit und 
Suche. Zwang ohne Knüppel. Die Vorstellung, dass nur eine Mutter, die nicht arbeitet, eine liebende 
Mutter ist, übt Zwang aus. Zwang ohne Knüppel. 
Zwang ohne Knüppel ist ein Kennzeichen moderner Gesellschaften, so die kritische Theorie. Bildung 
ist ein Mittel, dies zu ändern. Die Emanzipation der Schülerinnen und Schüler zielt dann darauf, dass 
sie sich durch Kritik und Selbstreflexion dieser unsichtbaren Fesseln entledigen können. Die Schülerin-
nen und Schüler sollen sich ihrer Zwänge befreien. Sie sollen Frau und Herr über sich selbst werden, 
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Wortwörtlich: Wolfgang Lempert (1930 – 2018), 
ehemals Wirtschaftspädagogik FU Berlin 
Das emanzipatorische Interesse ist das Interesse des Menschen an 
der Erweiterung und Erhaltung der Verfügung über sich selbst. Es 
zielt auf die Aufhebung und Abwehr irrationaler Herrschaft, auf die 
Befreiung von Zwängen aller Art. 
Bild 5: Wolfgang Lempert. Foto privat. Zitat: Lempert  (1969, S. 318) 
 
Eine Gruppe um den Berufspädagogen Herwig Blankertz (1927 - 1983) hat die Leitvorstellung der 
Emanzipation zu einem zentralen Begriff didaktischer Modelle erhoben.10 
Berufsbildung ist Bildung im Medium des Berufs. Seit der Aufklärung wird Bildung mit Mündigkeit im 
Sinne von Emanzipation verbunden. Diese Mündigkeit ist in der Berufsbildung verbunden mit Tüchtig-
keit (Jungkunz, 1995, 28 ff.; Lipsmeier, 1978, 114 ff.). Jungkunz (1995) definiert berufliche Tüchtigkeit 
„als die durch Lern- und Arbeitsprozesse erworbene, von der Person selbst und anderen Personen wahr-
genommene und beurteilte Eigenschaft einer Person, bestimmten Erfordernisse voll und ganz genügen 
zu können“ (S. 31). Tüchtigkeit bezieht sich „auf die gesellschaftliche Notwendigkeit, die Anforderun-
gen von Arbeitsplätzen im Beschäftigungssystem erfüllen zu müssen“ (Kell, 2010, S. 359).  
1969 formuliert der Deutsche Bildungsrat in seinen Empfehlungen „Zur Verbesserung der Lehrlings-
ausbildung“ (1969) als Ziel der beruflichen Bildung neben „Erreichen einer beruflichen Qualifikation 
für alle Lehrlinge“ auch das Ziel „Kritisches Verständnis des arbeitenden Menschen für technische, 
wirtschaftliche und soziale Prozesse im Betrieb sowie bewußte Mitwirkung an diesen Prozessen“ (S. 
12). Dieses Ziel folge „aus den obersten Zielen der Wirtschafts- und Gesellschaftspolitik“ (S. 12). 
Der Tüchtigkeitsaspekt beruflicher Bildung findet sich auch im Berufsbildungsgesetz (Lipsmeier, 1982, 
S. 232): „Die Berufsausbildung hat die für die Ausübung einer qualifizierten beruflichen Tätigkeit in 
einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten 
(berufliche Handlungsfähigkeit) in einem geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln. Sie hat ferner den 
Erwerb der erforderlichen Berufserfahrungen zu ermöglichen“ (§ 1, Abs. 3 BBiG).  
Berufsbildung ist dann Berufsbildung im Sinne von Mündigkeit und Berufsbildung im Sinne von Tüch-
tigkeit. Wenn Bildung im Medium des Berufs gelingen soll, setzt dies die berufliche Tüchtigkeit voraus 
(Kell, 2010). Mündigkeit umfasst bei Jungkunz (1995) „den kritischen, selbstreflexiven Gebrauch der 
für die berufliche Tüchtigkeit erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen sowie die kriti-
sche Reflexion betrieblicher, beruflicher und gesellschaftlicher Strukturen in sozialer Verantwortung 
durch das Individuum“ (S. 36). 
Die Begriffe „Tüchtigkeit“ und „Mündigkeit“ werden später präzisiert. Hier wird zunächst der Begriff 
„Berufsbildung“ bzw. „beruflichen Bildung“ als Oberbegriff zu Tüchtigkeit und Mündigkeit festgehal-
ten. Im englischen ist die Abkürzung „VET“ für „Vocational Education and Training“ geläufig. 
 #Berufliche-Bildung (#Vocational-education, #Vocational-education-and-training, 
#VET): Beruflich gebildet ist eine Person, die für berufliche Situation tüchtig und mündig ist. 
Während sich Tüchtigkeit auf die Bewältigung von Aufgaben in Arbeits- und Geschäftsprozessen be-
zieht, geht Mündigkeit darüber hinaus. 
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2.5.3 Ehrbare Kaufleute als didaktische Leitvorstellung 
Eine Variante des Persönlichkeitsprinzips ist die Vorstellung des ehrbaren Kaufmanns.  
Die Idee des ehrbaren, königlichen Kaufmanns hat die kaufmännische Berufsbildung lange Zeit stark 
beeinflusst. In der Literatur taucht diese Idee als Figur des Antonio im „Kaufmann von Venedig“ (Wil-
liam Shakespeare) auf. Mit dem ehrbaren Kaufmann „verbindet sich in der Folgezeit die Vorstellung 
eines selbständigen Großhändlers, der nicht nur seinen privaten Geschäften mit Umsicht nachgeht, der 
nicht nur im Sinne der Regeln seiner Zunft »ehrbar« ist, sondern darüber hinaus auch um seine staats-
bürgerliche Funktion im Gemeinwesen weiß und staatsmännisch zu handeln versteht. Der ehrbare Kauf-
mann ist weltoffen, ideenreich, verantwortungsbewusst und entscheidungskräftig und - bei aller Vor-
sicht - risikofreudig; und er ist großzügig und gerecht seinen Untergebenen gegenüber“ (Zabeck 1984, 
S. 225). 
Ein Beispiel eines solchen Kaufmanns ist der Augsburger Kaufmann Jakob Fugger (1469 – 1525), der 
„reichste Mann der Weltgeschichte“ (Steinmetz, 2016). Die Biographie von Steinmetz beschreibt ihn 
als fleißig, strebsam, innovativ, risikofreudig, global denkend, sehr gut netzt und auch mal rücksichtslos. 
Er stiftete die bis heute bestehende älteste Sozialsiedlung für bedürftige Augsburger Bürgerinnen und 
Bürger, die Fuggerei. 
Schon im 18. Jahrhundert war diese Idee bzw. die Idee des Universalkaufmanns praktisch allenfalls für 
eine kleine elitäre Minderheit relevant. Sie ist aber bis in das 20. Jahrhundert theoretisch bedeutend 
gewesen. 
Insbesondere nach der Finanzkrise, festgemacht am Zusammenbruch der US-amerikanischen Bank 
Lehman Brothers im September 2008, hat eine Rückbesinnung auf den ehrbaren Kaufmann stattgefun-
den, vor allem auf dem wirtschaftsethischen Kern. Das Handeln des ehrbaren Kaufmanns soll durch 
Leitsätze bestimmt sein. 
Grundsätze des Ehrbaren Kaufmanns 
 Der Ehrbare Kaufmann ist weltoffen und freiheitlich orientiert. 
 Der Ehrbare Kaufmann steht zu seinem Wort, sein Handschlag gilt. 
 Der Ehrbare Kaufmann entwickelt kaufmännisches Urteilsvermögen. 
 Der Ehrbare Kaufmann ist Vorbild in seinem Handeln. 
 Der Ehrbare Kaufmann schafft in seinem Unternehmen die Voraussetzungen für ehrbares Handeln. 
 Der Ehrbare Kaufmann legt sein unternehmerisches Wirken langfristig und nachhaltig an. 
 Der Ehrbare Kaufmann hält sich an das Prinzip von Treu und Glauben. 
 Der Ehrbare Kaufmann erkennt und übernimmt Verantwortung für die Wirtschafts- und Gesell-
schaftsordnung. 
 Der Ehrbare Kaufmann tritt auch im internationalen Geschäft für seine Werte ein. 
 
Übersicht 10: Grundsätze des ehrbaren Kaufmanns. Quelle: www.veek-hamburg.de 
Das Bild (ehrbarer) Kaufleute ist vielgestaltig und unterlag geschichtlich einem starken Wechsel (Lütge 
& Strosetzki, 2017). 
 #Ehrbarer Kaufmann (#honorable-merchant): Die Vorstellung des ehrbaren Kaufmanns 
ist ein curriculares Prinzip, das Persönlichkeitsmerkmale von Kaufleuten bzw. Merkmale kauf-
männischen Handelns zur Orientierung der Kompetenzerwartungen empfiehlt. 
Das Konzept des ehrbaren Kaufmanns wurde in den letzten Jahren vor allem auch von den Industrie- 
und Handelskammern (IHK) gefördert. 
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 Ehrbarer Kaufmann (YouTube): Markus Lötzsch, Hauptgeschäftsführer 






Das Konzept des ehrbaren Kaufmanns hat in den letzten Jahren in der Betriebswirtschaftslehre eine 
gewisse Aufmerksamkeit erfahren. 11 In Anlehnung an Schwalbach (2016) lassen sich mehrere Ebenen 
kaufmännischer Verantwortung unterscheiden. 
Übersicht 11: Ebenen der Verantwortung des ehrbaren Kaufmanns 
Das Konzept des ehrbaren Kaufmannes kann auch von der umfassenderen Konzept von Corporate 
Social Responsibility (Camilleri, 2017) betrachtet werden. Während das Konzept des ehrbaren Kauf-
manns auf das Individuum zielt, also die Mikroebene, zielt das Konzept von Corporate Social Respon-
sibility auf die institutionelle Ebene, also die Mesoebene (Beckmann, 2015). 12 
2.6 Sich selbst als Lehrkraft organisieren 
Erfolg im Unterricht und auch ein vernünftiger Umgang mit der eigenen beruflichen Belastung verlangt 
eine exzellente Selbstorganisation der Lehrkraft. Grundlegend ist zunächst ein guter Überblick über die 
anstehenden Aufgaben und Termine. Diese können traditionell mit Hilfe von Taschenkalendern und 
Listen oder Klebezetteln verwaltet werden. Eine effiziente Verwaltung von Aufgaben, etwa die Priori-
sierung, die Verwaltung von Fälligkeiten, die Bündelung in Aufgabenbereiche oder automatische Wie-
dervorlagen sind mit Papier kaum machbar. Außerdem können Teile der Termine und Aufgaben nicht 
in der Gruppe geteilt werden. Daher bietet sich eine Arbeit mit To-Do-Listen-Apps (#APP:To-Do-Lis-
ten-Apps) und elektronischen Kalendern (#APP:Kalenderverwaltung) an. In der Gruppe ist es manch-
mal schwierig, Termine zu finden. Dies wird durch Terminplanungsapps (#APP:Terminplanungsapp) 
unterstützt. Die verschiedenen Apps werden auch in Personalinformationsmanager (PIM) gebündelt. 
Personalinformationsmanager (PIM) verwalten Termine, Aufgaben, Kontakte, Notizen u. a. für einzelne 
Individuen, aber auch für Gruppen. PIM werden als Pakete oder einzelne Apps angeboten (#APP:PIM). 
Umfangreichere Arbeiten im Team können durch Groupware unterstützt werden (#APP:Groupware). 
Ein großer Teil dieser Apps ist als frei zugängliche Software erhältlich. Organisieren Sie sich professi-
onell! Nicht morgen. Heute. 
2.7 Zusammenfassung und Ausblick 
Für die Ermittlung, Auswahl, die Begründung und die Strukturierung der Kompetenzerwartungen 
(#LUV:1.0.0), etwa bei der Übernahme eines neuen Berufes, in dem sie unterrichten, sind die curricu-
laren Prinzipien (#LUV:1.2.2) wichtige Hilfsmittel. Das Wissenschaftsprinzip schaut in die Wissen-
schaft, etwa durch die Analyse wissenschaftlicher Lehrbücher, ermittelt auf diesem Wege die Kompe-
tenzerwartungen und strukturiert diese. Das Situationsprinzip fragt danach, welche gegenwärtigen und 
zukünftigen Situationen angesprochen sind und welche Kompetenzen für die Bewältigung dieser Situ-
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ationen notwendig sind. Das Persönlichkeitsprinzip hinterfragt bei der Planung die normativen Vorstel-
lungen zur gebildeten Person (‚Bildungsideale‘). Jedes dieser drei curricularen Prinzipien hat spezifi-
sche Stärken und Schwächen. Die einseitige Betonung eines curricularen Prinzips führt zu Problemen, 
so dass nur eine gemeinsame Reflexion sinnvoll erscheint. 
In der nächsten Lerneinheit wird ein Spezialfall des Persönlichkeitsprinzips vertieft: Die Orientierung 
an einer kompetenten Person. Dazu wird zunächst zu klären sein, was genau mit dem Wort „Kompetenz“ 
gemeint ist.  
2.8 Anhang 
2.8.1 Anmerkungen
1 Das Wissenschaftsprinzip ist nicht nur mit Blick auf die Inhalte des Unterrichts bedeutsam. Daneben sollte 
beispielsweise die Auseinandersetzung mit der Wissenschaft die Rationalität bzw. einen wissenschaftlichen 
Habitus fördern, etwa die Liebe zur Wahrheit. Vgl. Neuweg, 1992, 73 ff.. Dies wird hier zunächst ausgeblen-
det. Es handelt sich um eine wichtige Brücke zum Persönlichkeitsprinzip. 
2 Die Betriebswirtschaftslehre gliederte sich zunehmend aus und ist keineswegs eine homogene Wissenschafts-
disziplin. Hopfenbeck (2002) beispielsweise skizziert den faktortheoretischen Ansatz Gutenbergs, den Ent-
scheidungsansatz von Heinen, den Systemansatz von Ulrich und Bleicher, den Evolutionsansatz von Malik 
und Kirsch, den energo-kybernetischen Ansatz von Mewes, den ganzheitlichen Ansatz von Gomez und 
Probst, den situativen Ansatz von Koontz und O’Donnell, den Ansatz der arbeitsorientierten Einzelwirt-
schaftslehre der WSI-Projektgruppe, den Marketingansatz Mefferts und Nieschlags, den EDV-Ansatz von 
Scheer sowie den Ökologieansatz. Siehe dazu auch Aff, 1997 sowie Neuweg, 1992. Als weitere neue Ansätze 
sind vor allem der institutionenorientierte Ansatz von Coase, North u. a., der ressourcenorientierte Ansatz 
von Pfeffer, Prahalad, Hamel u. a. sowie der prozessorientierte Ansatz von Gaitanides u. a. zu nennen (Thom-
men, 2002, Balderjahn & Specht, 2007). 
3 Vgl. Robinsohn, 1981. Eine umfassende Analyse liefert auch Reetz, 1984. 
4 Weit verbreitet ist auch das Siemens-Referenz-Prozess-Haus. Das Siemens-Referenz-Prozess-Haus listet be-
reits die generischen Prozesse auf den ersten Ebene auf. Auf dem ersten Level wird beispielsweise die Pro-
zessgruppe „Supply Chain Management“ weiter unterteilt in Basisprozesse, nämlich Plan, Source, Make, 
Deliver und Return. Jeder dieser Basisprozesse wird auf dem nächsten Level weiter ausdifferenziert in Pro-
zesskategorien, -modelle und -varianten, beispielsweise das „Make“ von in „Make to stock“ oder „Make to 
order“. Das „Make to order“ wird auf der nächsten Stufe unterteilt in „Fertigungssteuerung & Disposition“, 
„Fertigungsversorgung“, „Fertigung & Prüfung“, „UE/FE verpacken“, „UE/FE bereitstellen“ sowie „Frei-
gabe des Produkts an Deliver“. Ab der vierten Ebene werden Prozesse unternehmensspezifisch ausgelegt. 
Vgl. Gaitanides, 2010. 
5 Tramm (1984, S. 85) kritisiert ähnlich in Auseinandersetzung mit dem Arbeitsprozesskonzept: „Eine Pro-
zessbetrachtung in Analogie zum Arbeitsprozesskonzept verfehlt in ihrer Beschränkung auf die Ebene der 
operativen Sachbearbeitung systematisch den strategischen und normativen Horizont kaufmännischer Tätig-
keit und reproduziert damit ein Modell vertikaler Arbeitsteilung, das mit der Geschäftsprozessorientierung 
im Sinne der betriebswirtschaftlichen Organisationstheorie gerade überwunden werden soll.“ 
6 Dies ist eine Ausdeutung des Situationsprinzips, die nicht unstrittig ist, worauf mich Prof. Dr. Neuweg – 
selbst ausgewiesener Experte und deutlicher Vertreter des sog. Tacit-Knowledge-Ansatzes – aufmerksam 
gemacht hat. Aus Sicht des Tacit-Knowledge-Ansatzes greift die Handlungsregulationstheorie zu kurz. Siehe 
Neuweg, 2004. Siehe dazu auch die Webseite des Forschungsnetzwerks implizites Wissen (FORIM): wi-
paed.jku.at. 
7 Der Handlungsbegriff hat eine lange Tradition in der Soziologie. Vgl. Miebach, 2014; Schülein & Mozetič, 
2012. Das gilt auch für die Philosophie. Vgl. Kühler & Rüther, 2016. 
8  Graphik verändert Volpert (1983, S. 33). 
9  „Im Sinne der vollständigen Handlung kommt es bei der Auswertung darauf an, Konsequenzen aus dem 
Kontrollergebnis zu ziehen. Ziel ist es also nicht, eine Note zu vergeben. Deshalb sprechen wir auch lieber 
von Auswertung als von Bewertung, wie es in früheren Darstellungen geschah“ (Koch & Selka, 1991a, 
S. 83). 
10 Zum Stukturgitteransatz siehe Blankertz, 1986, S. 222; Kutscha, 2009. Zum Hintergrund des Strukturgitter-
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11 Zum Konzept des ehrbaren Kaufmanns gibt es nur vergleichsweise wenig wissenschaftliche Literatur. Vgl. 
Brink, 2013; Schwalbach & Klink, 2015; Schwalbach, 2016. Das Konzept wird zum Teil ausgesprochen 
kritisch gesehen. Vgl. Beschorner & Hajduk, 2015; Beschorner, 2016. 
12 In eine ähnliche Richtung führen wirtschaftsethische Ansätze. Im Verständnis von Ulrich(2004) tritt neben 
die Sichtweise eines marktwirtschaftlichen Systems die lebensweltliche Perspektive. Unternehmen sind so-
wohl Teil des marktwirtschaftlichen Systems als auch der Teil der Lebenswelt. Als Teil des marktwirtschaft-
lichen Systems steht das Unternehmen unter den Sachzwängen der Selbstbehauptung im Wettbewerb. Diese 
Sichtweise werde – so Ulrich – von der „konventionellen Betriebswirtschaftslehre“ (S. 148) verfolgt. Als 
Teil der gesellschaftlichen Lebenswelt steht das Unternehmen als gesellschaftliche Institution unter den An-
sprüchen der Lebensdienlichkeit. Es geht in dieser Perspektive um die Voraussetzungen legitimen und sinn-
vollen Erfolges. Diese Sichtweise werde – so Ulrich – von der Wirtschaftsethik verfolgt. Im unternehmens-
ethischen Ansatz von Steinmann und Löhr (1994) zielt die Unternehmensethik auf die Entwicklung konsens-
fähiger Strategien des Unternehmens. Damit wird auf eine situationsgerechte Anwendung des Gewinnprin-
zips, konsensfähige Unternehmensstrategien als Sachziel des Unternehmens sowie eine Realisierung im Ma-
nagementprozess gezielt. Bei der Inhaltsauswahl ist somit zu fragen, ob das Unternehmen nur als Teil des 
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3.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
3.1.1 Worum es hier geht 
arbara S. sitzt über der dritten Tasse grünen Tees. Heute Abend schläft sie bestimmt schlecht 
ein. Aber: Immer wieder schaut sie aus dem Fenster und ist ein wenig ratlos. Barbara hat heute 
mit ihrer Kollegin Martina W. gesprochen. Martina berichtete, wie sie Schülerinnen und Schü-
ler für ERP fit macht. „ERP-Systeme“ so dozierte Martina im Flur des Schulgebäudes „das ist kauf-
männische Software wie SAP. Das ist doch heute Standard in Unternehmen! Das müssen die Schülerin-
nen und Schüler doch beherrschen! »Liquiditätsrechnung«, »Aufwand und Ertrag«: Alte Hüte! Braucht 
doch kein Mensch mehr im digitalen Zeitalter! Zeit für eine Disruption der Schulinhalte! Hinweg mit 
dem traditionellen kaufmännischen Krempel! Digital! Der rechte Klick zur rechten Zeit! Das ist die 
Qualifikation, die digitale Kaufleute heute brauchen!“. 
Barbara S. ist skeptisch. Nicht weil sie sich nicht von ihren Arbeitsblättern trennen würde. Nein, auf 
ihren Arbeitsblättern steht der korrekte Mehrwertsteuersatz. Aber soll das kaufmännische Bildung sein? 
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Die Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) ist ein zentraler Schritt der Unterrichtspla-
nung. Dazu müssen Kompetenzerwartungen für den Unterricht geschärft werden (#LUV:1.3.0). Dazu 
ist es notwendig, Kompetenzen zu modellieren (#LUV:1.3.1). Dies geschieht, indem für die Kompe-
tenzerwartungen Dimensionen unterschieden werden und das Niveau der Kompetenzerwartungen be-
stimmt wird. Zunächst ist dabei zu klären, was genau der Begriff „Kompetenz“ meint. 
3.2 Kompetenz: Was darunter verstanden wird 
Nina will Verkäuferin werden. Am letzten Wochenende hat sie sich noch-
mals ausführlich mit dem Prozentrechnen auseinandergesetzt, insbeson-
dere mit der Berechnung bei vermehrtem Grundwert. Dienstags kommt 
Nina in die Berufsschule 6 der Stadt Nürnberg. Ohne Weiteres kann Ninas 
Lehrerin nicht erkennen, ob Nina kompetent im Prozentrechnen ist oder 
nicht. Die Auseinandersetzung mit der Prozentrechnung am Wochenende 
hat keine äußerlich bleibenden Spuren hinterlassen. Kompetenz ist nicht 
beobachtbar. Ninas Lehrerin will es jedoch wissen. Sie stellt Nina eine 
Aufgabe, in der ein Kunde für den ausgewiesenen Ladenpreis die Um-
satzsteuer und den Warenwert quittiert bekommen möchte. Die Lehrerin 
bringt Nina damit in eine Situation, die Nina zum Handeln auffordert. Je 
nachdem, wie sich diese Situation gestaltet, d. h. ob Nina den Grundwert 
berechnen kann oder nicht, wird Nina als ‚prozentrechnungs-kompetent‘ 
eingestuft oder nicht. Dieses Handeln – diese Performanz – ist beobacht-
bar. Kann Nina die Aufgabe lösen, d. h. vollzieht sie eine bestimmte 
Handlung, wird rückgeschlossen, dass sie kompetent ist. Allerdings gilt 
dieser Rückschluss nur unter bestimmten Bedingungen: Wenn Nina etwa 
vom Zettel abschreibt, ist das kein Zeichen für ‚Prozentrechnungs-Kom-
petenz‘ sondern für ‚Spick-Kompetenz‘. ‚Spick-Kompetenz‘ wird zwar in 
Schulen erworben, steht aber nicht im Lehrplan. 
 
 
Übersicht 1: Kompetenz und 
Performanz 
 
Im Sprachgebrauch der Philosophie und der Psychologie ist ‚Prozentrechnungs-Kompetenz‘ eine Dis-
position. Das Gegenteil von Dispositionen sind manifeste Eigenschaften, d. h. solche, die sich direkt 
beobachten lassen. Dispositionen sind keineswegs auf die Sozialwissenschaften begrenzt, sondern kom-
men auch in der Naturwissenschaft vor. „Zerbrechlich“ ist beispielsweise eine Disposition von Glas. 
Wir wissen, dass Glas zerbrechlich ist, aber es ist dem Glas nicht anzusehen. Erst wenn wir einen Test 
machen, etwa mit dem Hammer auf das Glas schlagen, wird offensichtlich, dass Glas zerbrechlich ist. 
In der Psychologie werden „Dispositionen“ auch als „Konstrukte“, „Faktoren“ oder „latente Variablen“ 
bezeichnet.1  
In der Berufs- und Wirtschaftspädagogik erfreut sich der Kompetenzbegriff einer hohen Beliebtheit und 
wurde bereits in den siebziger Jahren eingeführt (Seeber & Nickolaus, 2010, S. 249). Der Kompetenz-
begriff trat neben traditionelle berufs- und wirtschaftspädagogische Begriffe, wie „Bildung“ oder 
„(Schlüssel-)Qualifikation“, und zwar ohne darauf Bezug zu nehmen. Der Kompetenzbegriff stammt 
nicht aus der Pädagogik: Er wird heute auf den Linguisten Noam Chomsky zurückgeführt. Dieser erläu-
tert: „Wir machen somit eine grundlegende Unterscheidung zwischen Sprachkompetenz (competence; 
die Kenntnis des Sprecher-Hörers von seiner Sprache) und Sprachverwendung (performance; der aktu-
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Eine allseits akzeptierte Definition des Kompetenzbegriffes konnte bislang noch nicht erarbeitet werden. 
In der Literatur finden sich vielfältige Verständnisse des Kompetenzbegriffes (Seeber & Nickolaus, 
2010; Winther, 2010). Häufig wird auf die Definition des Psychologen Franz Weinert Bezug genom-
men. Über die grundsätzliche Anlage des Kompetenzbegriffs herrscht weitgehend Einigkeit. 
Eine in einer Situation gezeigte Performanz (Lösen der Prozent-Aufgabe) ist in diesem Sinne ein Zei-
chen für eine der Performanz zugrundeliegende Kompetenz (‚Prozentrechnungs-Kompetenz‘). Diese 
liegt auf einer nicht beobachtbaren Tiefenstruktur. 
 #Kompetenz (#competence) – funktional: Kompetenz ist eine Disposition, die es dem 
Individuum ermöglicht, variable Situationen selbständig, erfolgreich und verantwortungsvoll zu 
gestalten. Kompetenz liegt im Gegensatz zur Performanz auf einer nicht beobachtbaren Tie-
fenstruktur. 
Die Kompetenz ermöglicht die Performanz und ist nicht direkt beobachtbar. In diesem Sinne wird auch 
hier „Kompetenz“ verstanden.2 „Kompetenz“ und „Handlungskompetenz“ werden hier mit gleicher Be-
deutung verwendet. 
 #Performanz (#performance): Perfomanz ist eine Tätigkeit des Individuums von der davon 
ausgegangen wird, dass sie als Ausdruck einer Kompetenz zu sehen ist, d. h. Performanz gilt 
als ein Indiz (Aktualisierung) für Kompetenz. Performanz liegt auf einer beobachtbaren Ober-
flächenstruktur. 
Kompetenzen können auch als Handlungsfähigkeiten gesehen werden. Dieser Begriff wird im Berufs-
bildungsgesetz (BBiG) verwendet. 
Kompetenzen werden durch Lernen erworben, d. h. Lernen ist eine Kompetenzentwicklung. Kompeten-
zentwicklung bzw. Lernen führt von einer Lernausgangslage zu einem Lernergebnis. Die Kompetenz-
entwicklung korrespondiert mit einer Änderung der Performanz. Die zum Zeitpunkt 2 gezeigte Perfor-
manz ist ein Indiz für die erworbene, ‚neue‘ Kompetenz. 
 
Übersicht 2: Kompetenz, Performanz und Lernen 
 
62 Lerneinheit 3 
Lernen ist eine Änderung der Kompetenz, nicht der Performanz. Eine Kompetenzentwicklung, d. h. ein 
Lernen, muss nicht zu einer Änderung der Performanz führen. Eine Kompetenz muss nicht ‚umgesetzt‘ 
bzw. aktualisiert werden. Zwischen der Kompetenz und dem ‚tatsächlichen‘ Handeln besteht eine Kluft. 
Das ist manchmal höchst problematisch, etwa wenn ein Mensch wider besseres Wissen und gegen seine 
Überzeugung unmoralisch handelt. Manchmal ist es auch nur beruhigend und schön: Ein Indiz dafür, 
dass der Mensch kein Automat ist. 
In Anlehnung an Shavelson (2010a, 2010b) sowie Gelman und Greeno (1989) sind Kompetenzen an 
sog. Domänen gebunden und können unterschiedliche Reichweiten aufweisen (Winther & Achtenha-
gen, 2008, 2009a, 37 ff.). Das Lernen, also die Entwicklung einer Kompetenz, ist an diese spezifische 
Situation gebunden. Kompetenzen werden in spezifischen Situationen erworben und sind zunächst an 
diese Situationen gebunden. Im weiteren Verlauf der Kompetenzentwicklung werden die Kompetenzen 
mehr und mehr vom Kontext gelöst, d. h. dekontextualisiert. Diese Dekontextualisierung kann unter-
schiedliche Reichweiten haben. So können Kompetenzen beispielsweise spezifisch für einen bestimm-
ten kaufmännischen oder technischen Ausbildungsberuf sein. Dies sind die sogenannten domänenspe-
zifischen Kompetenzen (domain specific competencies). Andere Kompetenzen, die domänenverbunde-
nen Kompetenzen (domain linked competencies) sind stark mit der Domäne verbunden, etwa besondere 
und nur für Kaufleute typische Techniken des kaufmännischen Rechnens. Weitere Kompetenzen (broad 
abilities) übergreifen spezifische Domänen (Shavelson, 2010a). 
Der Kompetenzbegriff ist nicht ohne Kritik geblieben. In der Bildungspraxis wird immer wieder geäu-
ßert, dass mit der Ausrichtung auf Kompetenzen das Wissen vernachlässigt werde bzw. ein Können 
ohne Wissen befördert werde (Stanat, 2018). Die Kritik fußt allerdings meist auf einem verengten oder 
einem ungeklärten Verständnis des Wissensbegriffes. 
3.3 Kompetenzerwartungen modellieren 
Zur Festlegung der Kompetenzerwartungen werden curriculare Prinzipien genutzt, Planungshilfen ein-
gesetzt und die Kompetenzerwartungen geschärft. Der Schärfung der in Frage kommenden Kompeten-
zen erfolgt u. a. über die Modellierung von Kompetenzerwartungen bzw. – kurz gesprochen – von Kom-
petenzen. 
Um nun Kompetenz weiter zu erhellen, werden Kompetenzmodelle verwendet. In der Berufsbildung 
werden verschiedene Vorschläge unterbreitet, wie Kompetenzen weiter auszudifferenzieren sind.3 Kom-
petenzen werden in Kompetenzmodellen horizontal – in Kompetenzdimensionen – sowie vertikal – in 
Niveaus – unterschieden.4 
In der horizontalen Perspektive werden verschiedene Dimensionen der Kompetenz, zum Beispiel Fach-
kompetenz neben personaler Kompetenz, unterschieden. Die Kompetenzmodelle machen unterschied-
liche Vorschläge zu den Dimensionen von Kompetenz. Kompetenzstrukturmodelle bzw. Kompetenzdi-
mensionsmodelle beantworten die Frage, welche Arten von Kompetenzen unterschieden werden kön-
nen. Ein Kompetenzstrukturmodell ist eine Klassifikation. D. h. es werden Klassen von Kompetenzen 
unterschieden. Grundlage ist eine Äquivalenzrelation („ist gleich oder ungleich“). Klassifikationen kön-
nen hierarchisch aufgebaut sein. Dann enthält eine Klasse noch Teilklassen. So wird die „Personale 
Kompetenz“ in Teilkompetenzen aufgespalten. 
In der vertikalen Perspektive werden verschiedene Niveaus der Kompetenz unterschieden, d. h. be-
stimmte Niveaustufen der Kompetenz. Kompetenzniveaumodelle unterscheiden, wie Lernende mehr 
oder weniger kompetent sein können. Ein Kompetenzniveaumodell ist ein sogenanntes Komparations-
system. Diesem liegt eine Ordnungsrelation („ist mehr“ bzw. „ist weniger oder gleich“) zugrunde. So 
sind einige Lernende kompetenter als andere Lernende. 
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 #Kompetenzmodell (#competency-model): Ein Kompetenzmodell dient der Abbildung 
von Kompetenzen nach Dimensionen (Kompetenzstrukturmodell bzw. Kompetenzdimensions-
modell) und Niveaus (Kompetenzniveaumodell). 
Vereinfachend wird auch ein Kompetenzstrukturmodell als „Kompetenzmodell“ bezeichnet, obwohl es 
nur ein Teilmodell ist. 
3.3.1 Kompetenzerwartungen horizontal unterscheiden (dimensionieren) 
Die Darstellung beginnt hier mit den Modellen zur Dimension von Kompetenzen. Damit ist die hori-
zontale Perspektive von Kompetenz angesprochen. Zunächst werden sog. anthopologische Modelle vor-
gestellt: Das Modell von Roth, der KMK und des DQR. 
3.3.1.1 Das Kompetenzstrukturmodell von Heinrich Roth 
Heinrich Roth (1906 – 1983) ist einer der einflussreichsten deutschen Pädagogen. Der gebürtige 
Schwabe, der unter anderem an der Universität Erlangen-Nürnberg studierte, erhielt erst spät, im Alter 
von 56 Jahren, einen Lehrstuhl an der Universität Göttingen. Er hatte zu diesem Zeitpunkt bereits viel-
beachtete Bücher geschrieben, insbesondere die 1957 erschienene „Pädagogische Psychologie des Leh-
rens und Lernens“. Sein wichtigstes Buch, auch für Roth selbst, war seine „Pädagogische Anthropolo-
gie“, das in zwei Bänden erschienen ist, dem Band „Bildsamkeit und Bestimmung“ (Roth, 1966) sowie 
dem Band „Entwicklung und Erziehung“ (Roth, 1971). Die Anthropologie, also die ‚Menschenkunde‘, 
ist bei Roth eine „pädagogische Persönlichkeits- und Handlungslehre“ (Roth, 1966, S. 11).  Roth’s „Pä-
dagogische Anthropologie“ ist ein pädagogischer Klassiker, der auch heute noch durch seine Systema-
tik, seine Breite, die Intensität der literarischen Auseinandersetzung und seine unterrichtspraktische Re-
levanz beeindruckt. Im zweiten Band „Entwicklung und Erziehung“ dieses Klassikers werden die Lern- 
und Erziehungsziele erörtert. Im Zentrum steht dabei die Mündigkeit, die als Kompetenz verstanden 
wird, und zwar als Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz.5 
 
Wortwörtlich: Heinrich Roth (1906 – 1983) 
Mündigkeit, wie sie von uns verstanden wird, ist als Kompetenz zu 
interpretieren, und zwar in einem dreifachen Sinne: a) als Selbstkom-
petenz (self competence), d. h. als Fähigkeit, für sich selbstverant-
wortlich handeln zu können, b) als Sachkompetenz, d. h. als Fähig-
keit, für Sachbereiche urteils- und handlungsfähig und damit zustän-
dig sein zu können, und c) als Sozialkompetenz, d. h. als Fähigkeit, 
für sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozial-
bereiche urteils- und handlungsfähig und also ebenfalls zuständig 
sein zu können. 
Bild 1: Heinrich Roth. © Niedersächsische Staats- und Universitätsbibliothek Göttingen. Zitat: Roth (1971, S. 180) 
 
Roth spricht im Band „Entwicklung und Erziehung“ (Roth, 1971) von Entwicklung der Sachkompetenz 
als „Erlernen von sacheinsichtigem Verhalten und Handeln“ (S. 456) und von „intellektueller Mündig-
keit“ (S. 456). Das „Sach“ in „Sachkompetenz“ ist dabei nicht nur im Sinne von Sachen, im Sinne von 
Dingen, sondern im Sinne von Sachverhalten, denen Sacherfahrungen zugrunde liegen, zu deuten. 
„Sachkompetenz“ rückt damit in die Nähe von „Sachverstand“. Neben der Sachkompetenz steht die 
Sozialkompetenz als „soziale Mündigkeit“ (S. 477) und die Selbstkompetenz als „moralische Mündig-
keit“ (S. 539). 
 #Kompetenzmodell von H. Roth (#Roth’s-competency-model): Das Kompetenzmodell 
von Roth ist ein Kompetenzstrukturmodell, das drei Dimensionen (Selbstkompetenz, Sach-
kompetenz und Sozialkompetenz) unterscheidet. 
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3.3.1.2 Das Kompetenzstrukturmodell der Kultusministerkonferenz (KMK) 
Das Modell der KMK ist für die Erstellung und die Interpretation von Lehrplänen ausgesprochen wich-
tig. Es ist nicht ohne Kritik geblieben (Nickolaus, Gschwendtner & Geißel, 2009, 60 f.). 
Die Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland wird kurz 
als „Kultusministerkonferenz“ angesprochen und mit „KMK“ abgekürzt. Sie hat vielfältige Aufgaben. 
Unter anderem erarbeitet die KMK die Rahmenlehrpläne für den Unterricht in den Berufsschulen. Diese 
Arbeit obliegt Rahmenlehrplan-Ausschüssen, die für einen Lehrplan zusammengesetzt werden. Zur Un-
terstützung dieser Ausschüsse wurden Handreichungen zur Erarbeitung von Rahmenlehrplänen entwi-
ckelt (KMK, 2018). Nach diesen KMK-Handreichungen erfüllen die Berufsschule und die Ausbildungs-
betriebe einen gemeinsamen Bildungsauftrag. Der Unterricht in der Berufsschule zielt, gemeinsam mit 
dem Betrieb, auf das Erreichen von Handlungskompetenz. Handlungskompetenz ist dabei die „Bereit-
schaft und Befähigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen 
sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (KMK, 2017, S. 14). 
Für diese so verstandene Handlungskompetenz werden von der KMK mehrere Dimensionen unterschie-
den (2018). 
  
Übersicht 3: Kompetenzmodell der KMK (2011) 
 Fachkompetenz: Fachkompetenz bezeichnet „die Bereitschaft und Befähigung, auf der Grundlage 
fachlichen Wissens und Könnens Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachgerecht, methodenge-
leitet und selbstständig zu lösen und das Ergebnis zu beurteilen“ (KMK, 2018, S. 15). 
 Selbstkompetenz: Selbstkompetenz ist die „Bereitschaft und Fähigkeit, als individuelle Persönlich-
keit die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschränkungen in Familie, Beruf und öffent-
lichem Leben zu klären, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie 
Lebenspläne zu fassen und fortzuentwickeln. Sie umfasst Eigenschaften wie Selbstständigkeit, Kri-
tikfähigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlässigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu ihr ge-
hören insbesondere auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbestimmte 
Bindung an Werte“ (KMK, 2018, S. 15). 
 Sozialkompetenz: Sozialkompetenz ist „die Bereitschaft und Befähigung, soziale Beziehungen zu 
leben und zu gestalten, Zuwendungen und Spannungen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit 
Anderen rational und verantwortungsbewusst auseinander zu setzen und zu verständigen. Hierzu 
gehört insbesondere auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidarität“ (KMK, 2018, 
S. 15).  
Ein weiterer „immanenter Bestandteil“ (KMK, 2018, S. 16) dieser drei Kompetenzen ist nach den Vor-
stellungen der KMK die Methodenkompetenz, die kommunikative Kompetenz sowie die Lernkompe-
tenz. Diese werden wie folgt erläutert: 
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 Methodenkompetenz: Methodenkompetenz bezeichnet „die Bereitschaft und Befähigung zu ziel-
gerichtetem, planmäßigem Vorgehen bei der Bearbeitung von Aufgaben und Problemen (zum Bei-
spiel bei der Planung der Arbeitsschritte)“ (KMK, 2018, S. 16). 
 Kommunikative Kompetenz: Kommunikative Kompetenz ist „die Bereitschaft und Befähigung, 
kommunikative Situationen zu verstehen und zu gestalten. Hierzu gehört es, eigene Absichten und 
Bedürfnisse sowie die der Partner wahrzunehmen, zu verstehen und darzustellen“ (KMK, 2018, S. 
16). 
 Lernkompetenz: Lernkompetenz bezeichnet „die Bereitschaft und Befähigung, Informationen über 
Sachverhalte und Zusammenhänge selbstständig und gemeinsam mit Anderen zu verstehen, auszu-
werten und in gedankliche Strukturen einzuordnen. Zur Lernkompetenz gehört insbesondere auch 
die Fähigkeit und Bereitschaft, im Beruf und über den Berufsbereich hinaus Lerntechniken und 
Lernstrategien zu entwickeln und diese für lebenslanges Lernen zu nutzen“ (KMK, 2018, S. 16). 
Die einzelnen Kompetenzen werden von der KMK über die bereits genannten Definitionen hinaus nicht 
weiter spezifiziert. 
 #KMK-Kompetenzmodell (KMK-competency-model): Das Kompetenzmodell der KMK ist 
ein Kompetenzstrukturmodell, das drei Dimensionen (Fachkompetenz, Selbstkompetenz, So-
zialkompetenz) unterscheidet. 
3.3.1.3 Das Kompetenzstrukturmodell des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) 
Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) dient dem nationalen und internationalen Vergleich von 
Bildungsgängen – der DQR spricht von „Qualifikationen“. Er dient dazu „Gleichwertigkeiten und Un-
terschiede … transparenter zu machen und auf diese Weise Durchlässigkeit zu unterstützen“ (AK-DQR, 
2011, S. 3). Als Vergleichsmaßstab dienen die Kompetenzen in verschiedenen Dimensionen. Der DQR 
unterscheidet Fachkompetenz von personaler Kompetenz. 
 
Übersicht 4: Kompetenzstrukturmodell des DQR 
Kompetenz bezeichnet im DQR die „Fähigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertig-
keiten sowie persönliche, soziale und methodische Fähigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie 
individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (AK-DQR, 2011, S. 4). Kompetenz wird dabei ex-
plizit als Handlungskompetenz begriffen. (Handlungs-)Kompetenz wird unterteilt in eine Fachkompe-
tenz und eine personale Kompetenz. Kompetenz bzw. Handlungskompetenz wird im DQR als Oberbe-
griff zu Fachkompetenz und personaler Kompetenz bzw. Humankompetenz verstanden. 
 Fachkompetenz: Die Fachkompetenz wird verstanden als „Wissen und Fertigkeiten. Sie ist die 
Fähigkeit und Bereitschaft, Aufgaben- und Problemstellungen selbstständig, fachlich angemessen, 
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methodengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu beurteilen“ (AK-DQR, 2011, S. 15). Fachkom-
petenz umfasst das Wissen und die Fertigkeiten.  
 Personale Kompetenz: Personale Kompetenz ist „die Fähigkeit und Bereitschaft, sich weiterzuent-
wickeln, und das eigene Leben eigenständig und verantwortlich im jeweiligen sozialen, kulturellen 
bzw. beruflichen Kontext zu gestalten“ (AK-DQR, 2011, S. 16). Sie umfasst die Selbständigkeit als 
„Fähigkeit und Bereitschaft, eigenständig und verantwortlich zu handeln, eigenes und das Handeln 
anderer zu reflektieren und die eigene Handlungsfähigkeit weiterzuentwickeln“ (AK-DQR, 2011, 
S. 17). Und sie umfasst die Sozialkompetenz, d. h. die „Fähigkeit und Bereitschaft, zielorientiert 
mit anderen zusammenzuarbeiten, ihre Interessen und sozialen Situationen zu erfassen, sich mit 
ihnen rational und verantwortungsbewusst auseinander zu setzen und zu verständigen sowie die 
Arbeits- und Lebenswelt mitzugestalten“ (AK-DQR, 2011, S. 17). 
 #DQR-Kompetenzmodell (#DQR-competency-model): Das Kompetenzmodell des DQR 
ist ein Kompetenzstrukturmodells, das zwei Hauptdimensionen und vier Unterdimensionen un-
terscheidet nämlich Fachkompetenz (Fertigkeiten, Wissen) sowie personale Kompetenz 
(Selbständigkeit, Sozialkompetenz). 
Der DQR definiert die Kompetenzen in einem Glossar und liefert praktische Beispiele. Der DQR ist 
nichtsdestotrotz ein politisches Papier, d. h. es lässt sich vermuten, dass der Kompromiss bei der Kon-
zeption eine bedeutende Rolle gespielt hat. 
3.3.1.4 Das hier zugrundgelegte Verständnis: Kompetenz, Wissen und Fertigkeiten 
Die Dimensionierung der Kompetenz nach dem KMK-Modell und dem DQR-Modell lassen sich gut 
zueinander in Beziehung setzen. 
 
Übersicht 5: Kompetenzstrukturmodell des DQR und der KMK 
An dieser Stelle ist dabei zunächst zu klären, was Fertigkeiten und Wissen ausmacht. Wissen im Sinne 
des DQR ist „die Gesamtheit der Fakten, Grundsätze, Theorien und Praxis in einem Lern- oder Arbeits-
bereich als Ergebnis von Lernen und Verstehen“ (AK-DQR, 2011, S. 16). Unter Fertigkeiten wird im 
DQR die „Fähigkeit, Wissen anzuwenden und Know-how einzusetzen, um Aufgaben auszuführen und 
Probleme zu lösen“ (AK-DQR, 2011, S. 15), verstanden. 
Die Begriffe „Fertigkeiten“ und „Wissen“ werden in den Dokumenten zum DQR nicht vertieft erläutert. 
In diesem Lehrwerk wird der Versuch unternommen, diese Unterscheidungen des DQR unter Rückgriff 
auf den Mainstream6 der Kognitionspsychologie7, vor allem die Clarion-Achitektur8, die Handlungsre-
gulationstheorie9 sowie die Taxonomie für Lernziele10 zu präzisieren. 11 Das kann durchaus kritisch be-
trachtet werden.12 
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Wissen im Sinne des DQR wird hier verstanden als deklaratives Wissen im Sinne der Kognitionspsy-
chologie bzw. als nicht handlungsbezogenes Subsystem bzw. Non-Action-Centered Subsystem 
(NACS)13 im Sinne der Clarion-Architektur (Sun, 2016, 69 ff.). Deklaratives Wissen spricht das ‚know-
that‘ an. Deklaratives Wissen bedeutet Wissen über die Welt. Es reicht von einfachem Faktenwissen bis 
hin zum Wissen über umfangreiche Theorien. Deklaratives Wissen kann unterteilt werden in Fakten-
wissen und Konzeptwissen. Faktenwissen ist dabei ein Wissen aus kleinen, einfachen, isolierten Ele-
menten. Bei Faktenwissen geht es um einzelne Begriffe. Faktenwissen umfasst terminologisches Wissen 
sowie das Wissen über spezifische Details wie geschichtliche Ereignisse, Orte, Personen, Informations-
quellen und so fort (Anderson et al., 2001).14 Eine typische Visualisierung von Faktenwissen ist ein Satz, 
zum Beispiel ein Merksatz auf einem Arbeitsblatt. 
 #Faktenwissen (#Factual-knowledge): Faktenwissen ist Wissen in Form einzelner, wenig 
oder kaum vernetzter Elemente, die die Welt repräsentieren. Eine typische Visualisierung von 
Faktenwissen ist ein (Merk-)Satz. 
Konzeptwissen (conceptual knowledge) ist eine komplex organisierte Form des Wissens. Konzeptwis-
sen ist Wissen, das als Netzwerk organisiert ist. Konzeptwissen umfasst das Wissen zu Klassifikationen 
und Kategorien, das Wissen zu Prinzipien einer Disziplin sowie Wissen zu Theorien, Modellen und 
Strukturen (Anderson et al., 2001). Eine typische Darstellung dieses Wissens ist eine Mindmap. 
 #Konzeptwissen (#Conceptual-knowledge): Konzeptwissen ist Wissen in Form vernetz-
ter Elemente, die die Welt repräsentieren. Eine typische Visualisierung von Konzeptwissen ist 
eine Mindmap. 
In späteren Teilen des Lehrbuchs werden ergänzend zum Fakten- Konzeptwissen noch Vorstellungsbil-
der sowie episodisches Wissen eingeführt. Sie machen das deklarative Wissen aus. 
 #Deklaratives-Wissen (#Declarative-knowledge): Deklaratives Wissen umfasst semanti-
sches Wissen (Faktenwissen, Konzeptwissen, Vorstellungsbilder) sowie episodisches Wis-
sen. 
Wissen im Sinne des DQR bedeutet hier deklaratives Wissen im Sinne der Kognitionspsychologie. Im 
Vordergrund stehen in der beruflichen Schule das Faktenwissen sowie das Konzeptwissen. 
 #Wissen-DQR (#knowledge-DQR): Wissen (im Sinne des DQR) ist deklaratives Wissen 
(im Sinne der Kognitionspsychologie), also semantisches Wissen sowie episodisches Wissen. 
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Übersicht 6: Deklaratives Wissen und typische Formen der Visualisierung 
Bild 2: Erhard von Pelz. Bild 3: Mindmap von Hk kng 
Fachmodelle, die in Diszplinen gepflegt werden, stellen deklaratives Wissen dar. Fachmodelle werden 
unter Rückgriff auf eine Fachsprache verbalisiert. 
Das Gegenstück zu deklarativem Wissen ist prozedurales Wissen. Prozedurales Wissen hebt auf Ver-
fahrenswissen, das ‚know-how‘ ab: „Gedächtnisleistungen dieser Art schließen Prozesse ein – wie man 
ein Auto startet, wie man Brüche multipliziert, wie man Bratkartoffeln mit Speck macht oder wie man 
ein Wort im Wörterbuch nachschlägt. Es sind also Prozesse, die fast automatisch ablaufen, die wir im 
täglichen Leben immer wieder tun“ (Gage & Berliner, 1996, S. 288). Prozedurales Wissen ist ein non-
deklaratives Wissen. Dabei ist „non-deklarativ“ zu verstehen als „schwer verbalisierbar“ oder „kaum 
verbalisierbar“ (Wentura & Frings, 2013, S. 119) oder „gar nicht verbalisierbar“, d. h. prozedurales 
Wissen ist gelegentlich gut, gelegentlich schlecht zu verbalisieren. Wenn eine Person gewohnt ist, Fahr-
rad zu fahren, Treppen zu steigen oder Rückwärts einzuparken, dann greift sie auf prozedurales Wissen 
zurück. Wie die Person Fahrrad fährt, Treppen steigt oder rückwärts einparkt, ist dabei – auch von ihr 
selbst – nicht einfach zu erklären. Das gilt in gleicher Weise für prozedurales Wissen in beruflichen 
Zusammenhängen. Prozedurales Wissen ist oft implizit. Allerdings kann sowohl prozedurales Wissen 
als auch deklaratives Wissen explizit (bewusst) oder implizit (unbewusst) sein.15 Unter Berücksichti-
gung der impliziten Dimension lassen sich Begriffe wie „Intuition“ oder „Instinkt“ integrieren (Sun, 
2015). 
Prozedurales Wissen umfasst das Wissen um inhaltlich spezifische kleinere Vorgehensweisen, zum Bei-
spiel Rechenvorschriften, das Wissen um inhaltsspezifische Techniken und Methoden, zum Beispiel 
Recherchemethoden sowie das Wissen darum, wann welche dieser Vorgehensweisen, Techniken und 
Methoden situationsgerecht sind (Anderson et al., 2001). 
  
 
69 Kompetenzen modellieren: Fachkompetenz 
Deklaratives Wissen Prozedurales Wissen 
Faktenwissen Konzeptwissen  






Rabatt mit Hilfe Dreisatz (berechnen), mit 
Gesetzestexten umgehen, Bewerbungs-
schreiben aufsetzen 
Übersicht 7: Beispiele für deklaratives und prozedurales Wissen 
Der Unterschied zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen lässt sich auch biologisch (Wentura 
& Frings, 2013, 121 f.) nachzeichnen. Prozedurales und deklaratives Wissen kann verschiedenen kog-
nitiven Prozessen unterworfen sein. Diese reichen sowohl beim prozeduralen als auch beim deklarativen 
Wissen von recht einfachen kognitiven Prozessen, wie dem Erinnern bis hin zu komplexen kognitiven 
Prozessen, wie dem Erschaffen (Anderson et al., 2001). Diese Prozesse werden später ausdifferenziert. 
Die Tabelle gibt einige Beispiele. 
Beispiel Inhalt Prozess 
Schutzbestimmungen des Jugendarbeitsschutzgesetzes erinnern Deklarativ (Fakten-
wissen) 
Erinnern 
Klassifikation der Unternehmensformen wiedergeben können Deklarativ (Kon-
zeptwissen) 
Erinnern 






Lesestrategien anwenden Prozedural Anwen-
den 
Informationen im Internet über ein Bauteil vor dem Hintergrund der 















Übersicht 8: Beispiele für kaufmännische Inhalte und damit verbundene Prozesse im kognitiven Bereich 
Prozedurales Wissen im Sinne der Clarion-Architektur besteht aus einer Menge von Wenn-Dann-Re-
geln bzw. aus Regeln mit einem Bedingungsteil und einem Aktionsteil (Sun, 2016). Der Bedingungsteil 
sammelt Informationen aus dem Ist-Zustand und dem Soll-Zustand, der durch die Aktion bzw. Trans-
formation des Zustandes hergestellt werden soll. In einer Kommunikation kann der Wenn-Teil aus einer 
vorhergehenden Interaktion eines Kommunikationspartners bestehen und der Dann-Teil in einer nach-
folgenden Reaktion. Dies führt zu Skripten, wie sie die folgende Übersicht für ein Kundenberatungsge-
spräch in einer Versicherung im Auszug darstellt (Leigh, 1987). Dabei steht „C“ für „Customer“ und 
„S“ für „Salesperson“. 
Beispiel eines Skripts „Kundengespräch Versicherungen“ (Auszug) 
 C Asks to speak with agent 
 S Says hello/greets customer 
 C Says hello/exchange greeting 
 C Sits down in office 
 S Small talk (other than customer-related) 
 C Responds to salesperson's small talk 
 S Overviews company background information 
 S Asks about dependents/family/marriage 
 C Answers about family /marriage 
 S Asks about personal history /background 
 C Responds concerning history /background 
 S States necessity of insurance in your life 
 S Asks about your present policies 
Übersicht 9: Skriptauszug nach Leigh (1987) 
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Prozedurales Wissen umfasst solche Skripte bzw. umfangreichere Wenn-Dann-Regeln. Dabei stellt der 
Wenn-Teil den Bedingungsteil und der Dann-Teil den Aktionsteil dar. 
 #Prozedurales-Wissen (#Procedural-knowledge): Prozedurales Wissen umfasst Wissen 
in Form von Wenn-Dann-Regeln, wobei der Wenn-Teil (Bedingungsteil) Informationen zu Ist- 
und Soll-Zuständen und der Dann-Teil (Aktionsteil) Informationen zur Überführung des Zu-
standes umfasst. 
Prozedurales Wissen wird hier als Fertigkeiten verstanden. 
 #Fertigkeiten (#skills): Fertigkeiten umfassen prozedurales Wissen. 
Wissen und Fertigkeiten machen (Handlungs-)Kompetenz aus.16 „Kompetenz“ und „Handlungskompe-
tenz“ werden als Synonyme verstanden. 
 #Kompetenz (#competence): Kompetenz umfasst Wissen im Sinne des DQR, d.h. dekla-
ratives Wissen, sowie Fertigkeiten, d. h prozedurales Wissen in Form von Wenn-Dann-Regeln. 
Synonym: Handlungskompetenz 
Die Überführung (Aktion) von einem Zustand (Bedingung) in den anderen Zustand (neue Bedingung) 
kann in einzelnen Fällen einfach erfolgen. Sie kann aber auch nicht trivial sein. Dann handelt es sich um 
ein Problemlösen im Sinne der Problemlösepsychologie (Tobinski, 2017). 
In der Clarion-Architektur werden als weitere Elemente die Motivation und die Metakognition unter-
schieden. Zunächst zur Motivation: Die Ausführung von Wenn-Dann-Regeln verlangt Informationen 
darüber, wie der Wenn-Teil ‚ausgelöst‘ wird. Dieser Wenn-Teil besteht aus Zielen bzw. dem System 
der Motivation. „The motivational subsystem (the MS) is concerned with why an individual does what 
he der she does in any situation at any point in time” (Sun, 2016, S. 123). Das Motivationssystem hat 
explizite und implizite Elemente. Explizite Teile des Motivationssystems werden in der Clarion-Archi-
tektur als “goals”, implizite Teile als “drives” bezeichnet. Das Konzept „drives“ wird dabei vergleichs-
weise weit gefasst und schließt “drives, needs, desires” ein, so dass hier die Bezeichnung „Bedürfnisse“ 
verwendet wird.  
 #Motivation (#motivation): Die Motivation dient der Erläuterung, warum ein Individuum 
eine Performance vollzieht und hat explizite Elemente (Ziele) und implizite Elemente (Bedürf-
nisse). 
Die expliziten Elemente der Motivation werden in diesem Lehrbuch später vertieft und zwar in Form 
des kognitiven Motivationsmodells von Heckhausen. Die implizenten Elemente der Motivation werden 
hier auch vertieft, und zwar in Form des humanistischen Motivationsmodells von Deci und Ryan, aber 
auch in Form des behavioristischen Motivationsmodells.17 Motivation wird hier wie bei Abele (2014, 
47 ff.) nicht als Teil der Kompetenz betrachtet. Das Motivationssystem – zum Beispiel das Zielsystem 
– erlaubt über die Vorgabe eines Wenn-Teils der Wenn-Dann-Regeln die Auswahl von Dann-Teilen. 
Mit anderen Worten: Das Motivationssystem erlaubt Bewertungen. Um die verschiedenen erwähnten 
Elemente – deklaratives Wissen, prozedurales Wissen, Motivationssystem – zu koordinieren, braucht es 
noch eines metakognitiven Systems (Sun, 2016). Metakognition ist also Kognition über Kognition. Sie 
beinhaltet das Wissen über das eigene Wissen sowie die Fähigkeit, die eigenen kognitiven Prozesse 
steuern zu können (Anderson et al., 2001, S. 43).  
 #Metakognition (#Metacognition): Metakognition meint das deklarative Wissen über kog-
nitive Prozesse (‚Meta-Wissen‘) sowie das prozedurale Wissen, das der Regulation kognitiver 
Prozesse (‚Meta-Regulationsfähigkeit‘) dient. 
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Metakognition und Motivation werden hier wie bei Abele (2014, 47 ff.) nicht als Teil der Kompetenz 
betrachtet, sondern als eigenständige Begriffe behandelt. 
 
 
Übersicht 10: Kompetenz, Motivation und Metakognition 
 #Clarion-Architektur (#Clarion-architecture): Die Clarion-Architektur begreift kognitives 
Handeln als Zusammenspiel von deklarativem Wissen (NACS), prozeduralem Wissen (ACS), 
Motivation (MS) und Metakognition (MCS). 
Das Fachmodell modelliert den als Erkenntnisobjekt ausgewiesenen Teil der Realität unter einer be-
stimmten Perspektive, nämlich dem Erkenntnisinteresse. Die Modellierung erfolgt dabei unter Zuhilfe-
nahme einer Fachsprache und folgt bestimmten Regeln, die in der Wissenschaftstheorie bzw. der Me-
thodik wissenschaftlichen Arbeitens festgehalten werden. Das Fachmodell ist explizit und stark durch 
semantisches Wissen geprägt. 
Die Gestaltung, d. h. die Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung von Tätigkeiten in Prozessen 
verlangt Wissen. Dieses Wissen modelliert die Tätigkeiten ohne jedoch an bestimmte Regeln der Wis-
senschaftstheorie gebunden zu sein. Die Modellierung erfolgt unter Zuhilfenahme der Berufssprache. 
Im Gegensatz zum Fachmodell ist diese Form des Wissens stark durch prozedualisiertes Wissen ge-
kennzeichnet. 
Heute ist es Aufgabe beruflicher Schulen nicht nur Wissen, sondern auch Fertigkeiten anzubahnen. Das 
war nicht immer so. Früher war es üblich, zwischen „Schule = Theorie/Wissen“ und „Betrieb = Pra-
xis/Fertigkeiten“ zu unterscheiden. 1947 schrieb Fritz Blättner (1891 – 1981) in seinem Buch „Men-
schenbildung und Beruf. Grundlinien einer Berufsschuldidaktik“ (1947): „Was der junge Lernende an 
Fertigkeiten beruflicher Art braucht, lernt er in der Lehre, in der Werkstatt, der Fabrik, auf dem Hof, in 
der Küche. Das ist so und soll so bleiben. … Für die Berufsschule gilt allgemein: Die beruflichen Fer-
tigkeiten werden außerhalb ihrer Mauern erworben“ (S. 77 f.). Heute stehen Wissen und Fertigkeiten im 
Vordergrund, auch in beruflichen Schulen. 
Die Entwicklung von Kompetenzen – auch „Expertiseerwerb“ – wird vor allem aufgrund der Befunde 
zum sog. Experten-Novizen-Paradigma modelliert. Dabei werden Anfängerinnen und Anfänger (Novi-
zen) mit Expertinnen und Experten gegenübergestellt, d. h. ein sog. kontrastiver Ansatz verfolgt. Ex-
pertinnen und Experten sind dies für einen bestimmten Bereich, d. h. eine spezifische Domäne. Sie 
haben auf der Grundlage jahrelanger Erfahrungen reichhaltiges Wissen erworben, das es ihnen erlaubt, 
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schnell, flexibel und effizient Probleme in diesem Aufgabenfeld zu lösen. Sie verknüpfen ihr Wissen zu 
umfassenderen Strukturen, während Novizen nur einzelne Elemente im Blick haben (Schneider, 2008). 
Das verbreitete Modell von Hubert und Stuart Dreyfus (1986, 16 ff.) der fünf Stufen „from Novice to 
Expert“ (S. 16) wurde früh in der berufspädagogischen Diskussion aufgegriffen (Lipsmeier, 2015). 
Heute wird Bezug genommen auf das Modell von Fitts und Posner (1967, 8 ff.) und Anderson (2015, 
211 ff.). Demnach erfolgt der Erwerb von Kompetenzen auf dem Weg zur Expertin bzw. zum Experten 
in drei Schritten. 
 Kognitive Phase: In der kognitiven Phase (cognitive stage) wird auf deklaratives Wissen zurück-
gegriffen. Eine komplexe Handlung, etwa das Autofahren, wird in Teilschritte zerlegt, etwa das 
Treten der Kupplung oder das Einlegen des Ganges. Über jeden einzelnen Schritt wird ausgiebig 
nachgedacht und dies belastet das Arbeitsgedächtnis erheblich. Auf der Basis des Vorwissens wird 
das deklarative Wissen aktiviert, neu organisiert und erweitert. Abele (2014, S. 71) spricht von der 
Phase des Wissenserwerbs. 
 Assoziative Phase: In der anschließenden assoziativen Phase (associative stage) werden Fehler aus-
gemerzt und die Verbindungen der einzelnen Teilschritte zur komplexen Handlung verstärkt. Die 
einzelnen Teilschritte werden zu größeren Einheiten (chunks) gebündelt. Ein Teilschritt zieht einen 
anderen Teilschritt nach sich. Abele (2014, S. 71) spricht von der Phase des Fertigkeitserwerbs. 
 Autonome Phase: In der autonomen Phase erlaubt die Kompetenz eine schnelle Bewältigung der 
Anforderungssituation. Die Planung, Kontrolle und Ausführung ist automatisiert, d. h. sie belastet 
das Arbeitsgedächtnis nicht mehr nennenswert. Abele (2014, S. 71) spricht von der Phase der Fer-
tigkeitsstabilisierung und -optimierung. 
Zur Unterstützung des Erwerbs von Expertise in diesem Sinne müssen die Lehrkräfte Vorwissen anbah-
nen, zum Beispiel in Form von notwendigen Begriffen oder einer Beschreibung von Handlungsabläufen. 
Außerdem ist für den Erwerb der Kompetenz ein praktisches Tun mit einem ausführlichen Feedback 
zentral. Praktische Übungen sollten frühzeitig mit Teilschritten und vereinfachten Handlungsabläufen 
in praktischen Anforderungssituationen beginnen und die Komplexität gesteigert werden. Teilschritte, 
die Probleme bereiten, müssen wiederholt werden, bis sie automatisiert beherrscht werden und in über-
greifende Handlungsabläufe integriert werden können. 
3.3.2 Kompetenzerwartungen vertikal unterscheiden (Niveau bestimmen) 
3.3.2.1 Das Niveau von Kompetenzerwartungen des gesamten Bildungsgangs bestim-
men 
Der deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) hat ein Kompetenzstrukturmodell. Doch er bietet noch mehr. 
Um dies zu erhellen sei kurz auf den Hintergrund des DQR eingegangen. Im Bologna-Prozess wurden 
in den Hochschulen europaweit die Abschlüsse „Bachelor“ und „Master“ eingeführt. Eines der Ziele ist 
es, die Vergleichbarkeit der Abschlüsse im Bereich der hochschulischen Bildung zu erhöhen. Im Bereich 
der beruflichen Bildung war dieser Weg, einheitliche Abschlüsse europaweit einzuführen, nicht gang-
bar: Zu unterschiedlich sind die historisch gewachsenen Berufsbildungssysteme der Nationen in Europa. 
Vor diesem Hintergrund wurde als Empfehlung im Jahr 2008 der europäische Qualifikationsrahmen 
EQF (European Qualifications Framework) vom Europäischen Parlament und Europäischen Rat (EP & 
ER, 2008) eingeführt. Dieser EQF kennt nicht wie im Bologna-Prozess zwei hierarchische Stufen, son-
dern acht hierarchische Stufen. Im Gegensatz zum Bologna-Prozess werden allerdings im sogenannten 
Kopenhagen-Prozess diese acht Stufen nicht mit einem einheitlichen Titel versehen und auch nicht eu-
ropaweit eingeführt. Vielmehr werden die einzelnen Nationen aufgefordert, in einem nationalen Quali-
fikationsrahmen selbst hierarchische Stufen zu definieren und diese in Beziehung zu den Stufen des 
EQF zu stellen. Die Nationen ordnen dann ihre Abschlüsse, zum Beispiel den deutschen Abschluss 
„Industriekaufmann-/frau“ oder „Industriemechaniker/in“, ihrem Qualifikationsrahmen, in Deutschland 
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dem Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) zu (Esser, 2012). DQR und EQF haben eine feste Einord-
nung, was auch für die anderen nationalen Qualifikationsrahmen gilt. 
 Stellen Sie sich bitte vor, dass Sie eine Ausbildung als Industriekaufmann bzw. Industriekauffrau 
oder Industriemechanikerin bzw. –mechaniker gemacht haben. Nun haben Sie – als Konsequenz eines 
Seminars, das auch Erasmus-Studierende besucht haben – eine smarte Dänin bzw. einen smarten Dänen 
kennengelernt. Sie beschließen erst einmal – sozusagen als Beziehung auf Probe – ein Praktikum in 
einem dänischen Unternehmen zu absolvieren. Sie bewerben sich. Sie wollen Ihren Abschluss als Aus-
bildungsberuf, auf den Sie zurecht stolz sind, in Ihrer Bewerbung im dänischen Original erläutern. Das 
einzige dänische Wort, das Sie bislang (aus der Muppet-Show) kennen, ist allerdings „Smørrebrød“. 
 
Die folgende Übersicht zeigt links eine Auswahl der sogenannten Qualifikationen zu den acht Stufen 
des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) gemäß den Beschlüssen aus 2013. Beispielsweise wird 
der deutsche Abschluss einer dualen Berufsausbildung mit drei- bzw. dreieinhalbjähriger Dauer der 
Stufe 4 des DQR zugeordnet. 18 Auf der rechten Seite stehen Qualifikationen aus England und Nordir-
land, die dem Qualifications and Credit Framework (QCF) zugeordnet werden. Dies sind zunächst ver-
schiedene Abschlussstufen des General Certificate of Secondary Education (GCSE). Auch die früheren 
Stufen der National Vocational Qualifications (NVQs) werden zugeordnet. Bedeutsam sind auch die 
sogenannten BTECs, dies sind die verschiedenen Abschlüsse des früheren Business and Technology 
Education Council, des heutigen Edexcel. Es werden auch Abschlüsse aus dem Bereich der „Higher 
Education“ zugeordnet beispielsweise Higher National Certificate (HNC) und das Higher National Dip-
lomas (HND). Diese Zuordnungen in DQR, EQF und QCF erlauben beispielsweise die Aussage, dass 
vom Kompetenzniveau eine deutsche duale Ausbildung einem BTEC National entspricht. 
 
Übersicht 11: Zusammenspiel des EQF mit nationalen Qualifikationsrahmen 
EQF und DQR haben eine vertikale Struktur, nämlich die acht verschiedenen Niveaus, die international 
in Beziehung zueinander gesetzt werden sollen. Der DQR kennt – ebenso wie der EQF – acht verschie-
dene Niveaus. 
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 DQR-Niveaus: Im DQR werden acht verschiedene Stufen unterschieden. 







EQF und DQR unterscheiden verschiedene Kompetenzdimensionen. Der DQR weicht in den Dimensi-
onen bzw. im zugrundeliegenden Kompetenzbegriff vom EQF ab. Mit dieser Abweichung berücksich-
tigt der DQR nach der Formulierung des Arbeitskreises Deutscher Qualifikationsrahmen (AK-DQR) 
„die Besonderheiten des deutschen Bildungssystems und trägt zur angemessenen Bewertung und zur 
Vergleichbarkeit deutscher Qualifikationen in Europa bei“ (2011, S. 3). 
Ni-
veau 
Schulische Qualifikationstypen im DQR 
8 - 
7 - 
6  Fachschule (Landesrechtlich geregelte Weiterbildungen) 
5 - 
4  Duale Berufsausbildung (3 und 3 ½-jährige Ausbildungen) 
 Berufsfachschule (Landes- oder bundesrechtlich geregelte Berufsausbildungen) 
 Berufsfachschule (vollqualifizierende Berufsausbildung nach BBiG/HwO) 
 Fachhochschulreife (FHR), Fachgebundene Hochschulreife (FgbHR), Allgemeine 
Hochschulreife (AHR) 
3  Duale Berufsausbildung (2-jährige Ausbildungen) 
 Bildungsgänge der Berufsfachschulen (ein-, zwei- oder mehrjährig) zur Vermittlung ei-
ner beruflichen Grundbildung 
 Mittlerer Schulabschluss (MSA) 
2  Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) an beruflichen Schulen (Abgangszeugnis mit Gleichstel-
lungsvermerk zum Hauptschulabschluss) 
 Bildungsgänge der Berufsfachschulen zur Vermittlung einer beruflichen Grundbildung 
 Hauptschulabschluss (HSA) 
1  Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) an beruflichen Schulen (Abgangszeugnis mit Gleichstel-
lungsvermerk zum Abschlusszeugnis der Schule mit dem Förderschwerpunkt Lernen) 
Übersicht 12: Schulische Qualifikationstypen im DQR 
Der DQR ist eine Herausforderung für berufliche Schulen (Emmermann & Fastenrath, 2014). Er ist eine 
wichtige Orientierung für den kompetenzorientierten Unterricht an beruflichen Schulen (Emmermann 
& Fastenrath, 2016, 8 ff.). Er legt das Kompetenzniveau des gesamten Bildungsgangs fest, also bei-
spielsweise der gesamten Ausbildung. Verschiedene Kompetenzen müssen dann innerhalb des Bil-
dungsgangs auf dem Kompetenzniveau des Bildungsgangs festgelegt werden. So unterscheiden Emmer-
mann und Fastenrath überfachliche Kompetenzen auf der Niveaustufe 2, 3 und 4, also den quantitativ 
bedeutsamsten Stufen für berufliche Schulen (Emmermann & Fastenrath, 2013, 143 ff.). 
3.3.2.2 Das Niveau der Kompetenzerwartungen innerhalb von Bildungsgängen bestim-
men 
Innerhalb eines Bildungsgangs dienen Kompetenzniveaus vor allem dem tatsächlichen oder gedachten 
Vergleich verschiedener Person eines Bildungsgangs. Eine Person ist in dem zugrundeliegenden Ver-
ständnis dann kompetenter als eine andere Person, wenn sie mehr Aufgaben löst. Dabei wird auch be-
rücksichtigt, wie hoch der Anteil der Personen ist, die eine Aufgabe lösen (Aufgabenschwierigkeit). Auf 
einer Skala werden kontinuierliche Größen abgetragen und Schwellenwerte definiert. Der Zusammen-
hang zwischen Kompetenzniveau und Aufgabenschwierigkeit kann verändert nach Hartwig (2007) wie 
folgt dargestellt werden. 
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Übersicht 13: Kompetenzniveaus (verändert nach Hartwig, 2007) 
So bietet der gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen (GER) eine Unterscheidung von 
mehreren Kompetenzniveaus, nämlich „A“ (Elementare Sprachverwendung), „B“ (Selbstständige 
Sprachverwendung) sowie „C“ (Kompetente Sprachverwendung) 
 
Übersicht 14: Kompetenzniveaus (Beispiel des GER) 
Diese Niveaus von Kompetenzen können auf verschiedenen Wegen bestimmt werden. Eine erste Mög-
lichkeit ist eine pragmatische Setzung von Kompetenzniveaus. Zunächst werden verschiedene Klassen 
gebildet, meist zwischen drei und fünf. Oft werden diese noch benannt. Eine typische Unterscheidung 
ist die Unterscheidung zwischen „Anfänger(innen)“, „Fortgeschrittenen“ und „Expert(inn)en“.  
Neben diesen pragmatischen Setzungen werden von einigen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern testtheoretische Skalierungen vorgenommen, d. h. auf der Grundlage von Testergebnissen (Nicko-
laus & Seeber, 2013; Nickolaus, 2013; Seeber & Nickolaus, 2010). Bei einem Test zur Kompetenzmes-
sung kann eine Person im Regelfall Messwerte auf einer kontinuierlichen Skala erlangen. Niveaus bzw. 
Stufen sind dann Unterteilungen dieser Skala. Bei der Skalierung wird in der heutigen Forschung die 
klassische Testtheorie oder die probabilistische Testtheorie, die Item-Response-Theorie (IRT), verwen-
det.19 Die einzelnen Niveaus werden auch qualitativ umschrieben. Grundlage dieser Niveaubildung sind 
die Aufgaben bzw. die Items selbst und die damit verbundenen Anforderungen oder die Ergebnisse 
dieser Aufgaben bzw. Items im Test, insbesondere der Anteil der Personen, die eine Aufgabe richtig 
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gelöst haben. Testtheoretische Skalierungen sind verbunden mit dem weiter unten erläuterten psycho-
metrischen Kompetenzmodellen. 
3.3.3 Die Vielfalt der Kompetenzmodelle in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik 
Das Kompetenzmodell von Roth hat die berufs- und wirtschaftspädagogische Diskussion nachhaltig 
beeinflusst. So ist der Einfluss auf das Kompetenzstrukturmodell der KMK und den DQR deutlich zu 
sehen.  
In der Wirtschaftspädagogik haben bekannte Vertreterinnen und Vertreter das Modell, wenngleich häu-
fig in modifizierter Form. Hinzuweisen ist vor allem auf Lothar Reetz (Reetz, 1990), Tade Tramm und 
Frank Achtenhagen (Achtenhagen, 2004) sowie Dieter Euler und Angela Hahn (Euler & Hahn, 2007). 
Das gilt auch für Vertreter der Berufspädagogik, vor allem Reinhard Bader (Bader, 1989; 1989) sowie 
Andreas Schelten (2010). Auch das in diesem Buch zugrunde gelegte Kompetenzmodell folgt dem 
Grundgedanken des Roth’schen Modells. Dieser Ansatz ist nicht ohne Kritik geblieben.20 
Die bisher dargestellten Modelle, vor allem das Modell von Roth, können den anthropologischen An-
sätzen zugeordnet werden. Anthropologische Kompetenzmodelle haben den Anspruch, Bildungspro-
zesse normativ auszurichten. Sie streben danach, auf der Grundlage einer interdisziplinären Auseinan-
dersetzung um Persönlichkeit und Handeln das Ziel der Bildungsprozesse zu erhellen. Die anthropolo-
gischen Kompetenzmodelle sind nicht branchen- oder berufsspezifisch. Zur Bestimmung berufsspezifi-
scher Kompetenzanforderungen kann ergänzend auf Ordnungsunterlagen zurückgegriffen werden, wie 
etwa Lehrpläne oder Ausbildungsordnungen. Anthropologische Kompetenzmodelle in der Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik lassen sich mehr oder weniger deutlich auf den Ansatz von Roth zurückführen. 
Neben anthropologischen Modellen stehen psychometrische Ansätze zur Bestimmung von Kompetenz 
(Pittrich, 2018). „Psychometrie bezeichnet die Messung psychischer Eigenschaften“ (Rost, 1996, S. 27), 
hier der Kompetenz. Zugrunde liegt mithin kein normatives, sondern ein deskriptives Verständnis von 
Kompetenz. 
Messen meint die an bestimmte Voraussetzungen gebundene Quantifizierung, wobei Tests, also wis-
senschaftliche Routineverfahren, eingesetzt werden (Wilbers, 2018, 240 ff.). Ein Test besteht aus meh-
reren Items. „Als Item (das Wort wird üblicherweise englisch ausgesprochen und dekliniert) bezeichnet 
man die Bestandteile eines Tests, die eine Reaktion oder Antwort hervorrufen sollen, also die Fragen, 
Aufgaben, Bilder etc.“ (Rost, 1996, S. 18). Ein Item ruft ein bestimmtes Testverhalten hervor, eine Per-
formanz. Angenommen wird, dass ein Merkmal einer Person, hier die Kompetenz, das Testverhalten 
beeinflusst. Oder mit anderen Worten: Die Kompetenz ist für das Testverhalten ‚verantwortlich‘ und 
‚produziert‘ die beobachtbaren Zusammenhänge. 
Das typische Vorgehen zur Messung beruflicher Kompetenz (Baethge & Seeber, 2016) beginnt mit der 
Bestimmung zentraler beruflicher Anforderungen aufgrund sog. Domänenanalysen. Dabei werden An-
nahmen zum Kompetenzkonstrukt getroffen, die sich später bewähren können oder auch nicht. Zum 
Beispiel die Annahme, dass sich ein berufliches Wissen und die Fähigkeit, dieses auch anzuwenden, 
unterscheiden lassen. Zu diesen Anforderungen werden Aufgaben unterschiedlicher Komplexität ent-
wickelt, zum Beispiel eine Make-or-Buy-Entscheidung. Die mit Hilfe von Tests erzeugten Messwerte 
sollen dann Aussagen über die Kompetenz von Auszubildenden ermöglichen. Von den Messwerten als 
manifeste Daten wird auf sog. latente Variablen ‚rückgeschlossen‘, d. h. von der Performanzebene auf 
die Kompetenzebene. Für den Rückschluss des Antwortverhaltens auf das zugrundeliegende Merkmal 
werden Testtheorien verwendet. Die probabilistische Testtheorie geht von einem mathematischen Zu-
sammenhang von Kompetenz, Schwierigkeit des Items und Testverhalten aus, wobei Zufallseinflüsse 
angenommen werden. Die Wahrscheinlichkeit, ein bestimmtes Testverhalten zu zeigen, etwa eine Auf-
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gabe zu lösen, ist dabei nur abhängig von der Itemschwierigkeit und der Kompetenz. Der Zusammen-
hang zwischen der Wahrscheinlichkeit einer richtigen Lösung und der Differenz zwischen Itemschwie-
rigkeit und Kompetenz wird als Kurve (ICC, Item Charateristic Curve) beschrieben (Winther, 2010, 119 
ff.). Auf der Grundlage der Messwerte wird dann untersucht, ob sich die Annahmen zur Kompetenz-
struktur bestätigen lassen oder verworfen werden müssen. 
In der Berufs- und Wirtschaftspädagogik werden psychometrische Kompetenzmodelle vor allem im 
Umfeld des Projekts „Technology-based Assessment of Skills and Competences in VET“ (ASCOT) 
entwickelt. Dazu gehören die bereits abgeschlossenen Projekte des ASCOT-Projektverbundes (Beck, 
Landenberger & Oser, 2016) sowie der Nachfolgeinitiative ASCOT+. Die Modelle in diesem Ansatz 
unterscheiden berufsfachliche Kompetenzen, die sog. domänenspezifischen Kompetenzen, als Zentrum 
der Analyse, aber auch berufsübergreifende Kompetenzen wie soziale Kompetenz sowie allgemeine 
Kompetenzen wie Lesekompetenz oder mathematische Kompetenz. In den Studien im ASCOT-Kontext 
zeigt sich recht einheitlich, dass das Berufswissen und die Fähigkeit dieses Wissen auch anzuwenden, 
voneinander getrennte, zentrale Dimensionen berufsfachlicher Kompetenz sind (Nickolaus & Seeber, 
2013). In ASCOT wurden Kompetenzmodelle für die Ausbildungsberufe „Industriekaufmann/-frau“ 
(Seifried et al., 2016; Winther, Seeber, Festner, Sangmeister & Liedtke, 2016), „Medizinische/r Fach-
angestellte/r“ (Seeber, Schumann, Ketschau & Rüter, Theresa, Kleinhans, Janne, 2016), „Elektroni-
ker/in für Automatisierungstechnik“ (Walker et al., 2016) und „Kfz-Mechatroniker/in“ (Abele, Behrend, 
Weber & Nickolaus, 2016) erarbeitet.21 
3.4 Kaufmännisches, gewerblich-technisches Handeln und berufliche 
Bildung 
3.4.1 Was „Fach“ bedeuten kann 
Die Fachkompetenz ist für die berufliche Bildung grundlegend. Allerdings ist keineswegs klar, was das 
Fachliche denn nun ist. Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass das Wort „Fach“ in der Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik ganz unterschiedliche Bedeutungen hat. Zu nennen ist zunächst die mit dem Wis-
senschaftsprinzip verbundene Vorstellung einer klassischen akademischen Disziplin, etwa der Betriebs-
wirtschaftslehre oder der Ingenieurwissenschaften. Eng damit verbunden ist das Schulfach. In beiden 
Fällen, dem Schulfach und der akademischen Disziplin, geht es um Ordnung und Aneignung von Fach-
wissen. Davon zu unterscheiden ist der Anwendungsaspekt, der mit dem Situationsprinzip verbunden 
ist. 
3.4.1.1 Fach als Schulfach oder akademische Disziplin: Der Aneignungsaspekt 
Im allgemeinbildenden Bereich wird mit „Fach“ oder „Domäne“ das Schulfach angesprochen. Ein sol-
ches Fach, eine solche Domäne ist beispielsweise Deutsch oder Mathematik. Diese Schulfächer korres-
pondieren recht bruchlos mit akademischen Disziplinen wie der Germanistik oder der universitären Ma-
thematik. In der in der Allgemeinbildung geführten Diskussion um Bildungsstandards wird die Domäne 
mit dem Schulfach gleichgesetzt (Sloane & Dilger, 2005). 
Fächer in diesem Sinne von Schulfächern ordnen „historisch gewordene, inhaltlich zugleich abgegrenzte 
als auch aufgrund bestimmter Zielsetzungen verknüpfte Aufgabenfelder institutionalisierter Lehre“ 
(Bracht, 1986, S. 425). Ein historisches Beispiel sind die septem artes liberales, die sieben Freien 
Künste. Sie sind für die Geistesbildung der ‚Freien‘ im Staatswesen gedacht und wurden nach der Über-
nahme vom frühen Christentum im Bildungswesen des Mittelalters zu einer festen Einrichtung. Bis in 
die Renaissance und bis zum Humanismus waren die septem artes liberales die Grundlage des gelehrten 
Unterrichts (Bracht, 1986, S. 421). Die septem artes liberales sind zweigeteilt in das trivium (Gramma-
tik, Rhetorik, Dialektik) und das quadrivium (Geometrie, Arithmetik, Astronomie, Musik). 
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In der Wirtschaftsdidaktik haben die kaufmännischen Fächer eine lange Tradition. Im Mittelalter ent-
stehen in den Handelsstädten neben den Kloster- und Domschulen die Schreib- und Rechenschulen. Der 
Nachwuchs der Kaufleute wurde hier in Schriftverkehr, kaufmännischem Rechnen und später ab dem 
16. Jahrhundert auch in Buchhaltung unterrichtet. Der gebürtige Nürnberger Paul Jakob Marperger gilt 
dabei als der erste, der ein „wohlbegründetes Programm für die Errichtung kaufmännischer Schulen in 
Deutschland ausgearbeitet hat“ (Berke, 1960, S. 140). Marpergers Vorschlag gilt als „Ausgangspunkt 
der kaufmännischen Schulbewegung in Deutschland“ (Berke, 1960, S. 140). Marperger schlägt mehrere 
aufeinander folgende kaufmännische Schulformen vor, unter anderem eine Kauffmannsacademie: In ihr 
soll von 8 Uhr bis 17 Uhr in den Fächern Rechnen (Buchführung), Korrespondenz (Handelskunde), 
Korrespondenz (Geographie), Korrespondenz (Avisenlehre), Korrespondenz (Warenkunde), Geomet-
rie, Mechanik und andere curieuse Wissenschaften sowie Französisch und Italienisch an allen Wochen-
tagen unterrichtet werden.22 
Auch die gewerblich-technische Bildung kennt typische Fachstrukturen. Besonders prägend war die in 
den zwanziger Jahren des letzten Jahrhunderts entstandene Frankfurter Methodik für gewerblich-tech-
nische Berufe. Der gesamte Lehrplan wird in zwei Stufen unterteilt, nämlich den Unterbau (‚Unterstufe‘, 
‚Grundbildung‘) und den Oberbau (‚Oberstufe‘, ‚Fachbildung‘). Die mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Fächer werden zu einer Werkkunde zusammengefasst, die aus drei Teilen besteht: Fachkunde, 
Fachzeichnen und Fachrechnen. Die Fachkunde wird später auch „Technologie“ genannt. Im Maschi-
nenbau sind dies beispielsweise die physikalischen und chemischen Grundgesetze, das Messen und An-
reißen oder Stahl und Eisen. Die Werkkunde bildet das Zentrum des Unterrichts, der bewusst naturwis-
senschaftlich orientiert erfolgt. Das Fachzeichnen wird auch technisches Zeichnen, das Fachrechnen 
auch „technische Mathematik“ genannt (Clement, 2001, 54 ff.; Pahl, 2008, 344 ff.). 
Fachwissen meint im Fall des Schulfaches und der akademischen Disziplin vor allem das für diese Fä-
cher typische deklarative Wissen, also Faktenwissen und Konzeptwissen. 
3.4.1.2 Fach als Anwendungsfeld, zum Beispiel eines Berufs: Der Anwendungsaspekt 
Andererseits steht in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik das Wort „Fach“ im Zusammenhang mit 
der alltäglichen Vorstellung eines Fachmanns bzw. einer Fachfrau. Ein Fachmann, eine Fachfrau ist für 
bestimmte Prozesse ‚zuständig‘, aber erst die kompetente Beherrschung macht den Fachmann, die Fach-
frau aus. Es geht hier um die Gestaltung von Situationen: Um Tüchtigkeit. Und damit um das Situati-
onsprinzip. Hier steht nicht die Aneignung, sondern die Anwendung von Wissen im Vordergrund. Fach-
wissen ist dann das Fachwissen, das zur Gestaltung von Prozessen bzw. zur Bewältigung beruflicher 
Tätigkeiten notwendig ist. 
Fachkompetenz kann aber auch über das Konstrukt des Berufs im Sinne einer Berufsfachlichkeit ver-
standen werden. Fachkompetenz ist dann mit der Vorstellung eines Fachmanns, einer Fachfrau in einem 
spezifischen Berufsfeld verbunden. 
 Denken Sie an eine Person, die eine kaufmännische Ausbildung hat. Was kennzeichnet diese Person? 
Was zeichnet sie als Expertin bzw. Experten aus? Auf welchem Gebiet? 
 
Der Beruf schiebt sich als ein für die deutsche Berufsbildung typisches organisierendes Prinzip zwischen 
die Qualifizierungswünsche, Talente und Vorlieben Einzelner sowie die Qualifizierungserwartungen 
der Gesellschaft (Arnold & Gonon, 2006, S. 72). Typisch für das deutsche, durchaus nicht unumstrittene 
Berufsprinzip ist der Anspruch, Berufsausbildung nicht an den engen Kompetenzanforderungen eines 
Betriebs auszurichten, sondern Kompetenzen anzubahnen, die zur Bewältigung typischer Anforderun-
gen in einem breiteren Berufsfeld befähigen (Euler, 2013). Mit „Berufen“ sind dann zunächst die Aus-
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bildungsberufe im Dualen System gemeint, aber auch die geregelten Ausbildungsgänge an Berufsfach-
schulen, Fachschulen u. a. sowie die Weiterbildungsberufe. Die Berufe werden zum Teil gebündelt, zum 
Beispiel die „IT-Berufe“ oder die handwerklichen oder industriellen Elektroberufe. Sie können, wie bei 
den IT-Berufen, mehrere Berufsfelder ansprechen. 
Der Begriff „Beruf“ hat jedoch mehrere Bedeutungen (Seifried, Beck, Ertelt & Frey, 2019b): Er umfasst 
eine Erwerbsrolle, die einem Individuum in der Gesellschaft einen Platz mit einem Einkommen und 
Status zuweist (Berufsrolle), eine spezifische Arbeitstätigkeit (Berufstätigkeit), eine Persönlichkeitsver-
fassung (Berufseinstellung) sowie ein Bündel von Kompetenzen (Ausbildungsberuf). 23 
Berufsfelder sind beispielsweise Wirtschaft und Verwaltung oder Metall- oder Elektrotechnik. National 
und international werden Berufe bzw. Berufsfelder auf unterschiedliche Weise systematisiert (Matthes, 
2019; Petersen, 2005; Tiemann & Kaiser, 2013). Zwei Klassifikationen sind dabei besonders wichtig, 
nämlich die Klassifikation der Berufe der Bundesagentur für Arbeit (KldB 2010) und die Berufsfelder 
der BGJ-Anrechnungsverordnung.24 
Die Klassifikation der Berufe 2010 (KldB 2010) der Bunde-
sagentur für Arbeit geht von einem tätigkeitsbezogenen Be-
rufsbegriff aus. Ein Beruf zeichnet sich demnach durch ein 
Bündel von Tätigkeiten aus. „Berufsfachlichkeit bedeutet 
ein auf berufliche Inhalte bezogenes Bündel von Fachkom-
petenzen. Eine Fachkompetenz umfasst spezifische Kennt-
nisse und Fertigkeiten eines Berufs, die auf einzelne Ar-
beitstätigkeiten zugeschnitten und notwendig sind, um be-
rufstypische Aufgaben verrichten zu können. Diese werden 
in der Aus- und Weiterbildung vermittelt sowie bei der Aus-
übung des Berufs erworben“ (Paulus, Schweitzer & Wier-
ner, 2010, S. 6). Jeder Beruf wird einem Berufsbereich (1-
Steller), einer Berufshauptgruppe (2-Steller), einer Berufs-
gruppe (3-Steller) sowie einer Berufsuntergruppe (4-Steller) 
zugeordnet. Neben dieser horizontalen Dimension werden 
vier Stufen als vertikale Dimension unterschieden. Auf der 
ersten Stufe des KldB 2010 stehen die Helferberufe, auf der 
zweiten Stufe die Fachkräfte, auf der dritten Stufe Meister 
und Bachelorstudiengänge und auf der vierten Stufe die so-
genannten Studienberufe (BA, 2010). Beispielsweise gehört 
der Beruf „Industriekaufmann/-frau“ zu der Berufsunter-
gruppe der Berufe in der kaufmännischen und technischen Betriebswirtschaft (7130) der Berufsgruppe 
„Unternehmensorganisation und -strategie“ (713) der Berufshauptgruppe „Berufe in Unternehmensfüh-
rung und Organisation“ (71) des Berufsbereichs „Unternehmensorganisation, Buchhaltung, Recht und 
Verwaltung“ (7). Der Beruf „Kraftfahrzeugmechatroniker/in“ gehört zur Berufsuntergruppe der Berufe 
in der Kraftfahrzeugtechnik (2521) in der Berufsgruppe der Fahrzeug-, Luft-, Raumfahrt- und Schiff-
bautechnik (252) innerhalb der Berufshauptgruppe der Maschinen- und Fahrzeugtechnikberufe (25) des 
Berufsbereichs „Rohstoffgewinnung, Produktion und Fertigung“ (2). 
Berufe bzw. Berufsfelder werden auch in der BGJ-Anrechnungsverordnung systematisiert. Wird ein 
Ausbildungsberuf geregelt, wird dieser einem der Berufsfelder der sog. BGJ-Anrechnungsverordnung 
zugeordnet (BIBB, 2003, S. 57). Für das Berufsfeld „Wirtschaft und Verwaltung“ (Huisinga & Kell, 
2005) werden in der BGJ-Anrechnungsverordnung drei Schwerpunkte, nämlich Absatzwirtschaft und 
Berufsbereiche nach KldB 
2010 
 Land, Forst- & Tierwirtschaft und 
Gartenbau 
 Rohstoffgewinnung, Produktion & 
Fertigung 
 Bau, Architektur, Vermessung & 
Gebäudetechnik 
 Naturwissenschaft, Geografie & 
Informatik 
 Verkehr, Logistik, Schutz & Si-
cherheit 
 Kaufmännische Dienstleistungen, 
Warenhandel, Vertrieb, Hotel & 
Tourismus  
 Unternehmensorganisation, Buch-
haltung, Recht & Verwaltung 
 Gesundheit, Soziales, Lehre & Er-
ziehung 
 Sprach-, Literatur-, Geistes-, Ge-
sellschafts- & Wirtschaftswissen-




Übersicht 15: KldB-Berufsbereiche 
Quelle: BA (2010, S. 22) 
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Kundenberatung, Bürowirtschaft und kaufmännische Ver-
waltung sowie Recht und öffentliche Verwaltung, unter-
schieden. Typische Berufe, die diesem Feld zugeordnet sind, 
sind die Ausbildungsberufe „Einzelhandelskaufmann/-frau“ 
oder „Industriekaufmann/-frau“. In der Metalltechnik finden 
sich Berufe, in denen der Umgang, d. h. das Trennen, For-
men und Fügen, mit Metall und Kunststoffen im Vorder-
grund steht (Gerds & Herkner, 2005). In diesem Berufsfeld 
berücksichtigt die Anrechnungsverordnung drei Schwer-
punkte, nämlich die Fertigungs- und spanende Bearbei-
tungstechnik, die Installations- und Metallbautechnik sowie 
die Kraftfahrzeugtechnik. Typische Ausbildungsberufe sind 
„Kraftfahrzeugmechatroniker(in)“ oder „Industriemechani-
ker(in)“. Das Berufsfeld Elektrotechnik (Jenewein, 2005) 
hat in der Anrechnungsverordnung keinen Schwerpunkt. 
Typische Ausbildungsberufe sind „Elektroniker(in)“ in ver-
schiedenen Richtungen oder „Mechatroniker(in)“. Die Ausbildung im Metall- und Elektrobereich ist 
durch eine Parallelität von handwerklicher und industrieller Ausbildung gekennzeichnet. Die industri-
ellen M+E-Berufe sind nicht deckungsgleich mit den handwerklichen M+E-Berufen. Sowohl das Be-
rufsfeld „Wirtschaft und Verwaltung“ als auch das Berufsfeld „Metall- und Elektrotechnik“ hat einen 
starken Bezug zum Berufsfeld „Informationstechnik“ sowie „Medientechnik“. Die Ausbildung wird hier 
beherrscht von den IT-Berufen. Diese Berufe haben gemeinsame Kernqualifikationen neben Fachqua-
lifikationen. Die zwei Berufe „IT-System-Kaufmann/-Kauffrau“ und „Informatikkaufmann/-kauffrau“ 
haben eine stärkere kaufmännische Prägung, die Berufe „IT-System-Elektroniker/-in“ und „Fachinfor-
matiker/-in“ eine stärkere technische Ausrichtung. 
3.4.2 Was kaufmännisches und gewerblich-technisches Handeln in der Literatur aus-
macht 
Kaufmännisches Handeln bzw. kaufmännische Berufe sind heute ebenso wie gewerblich-technische Be-
rufe in vielfältiger Weise ausdifferenziert. Die Ausdifferenzierung gewerblich-technischer Berufe ori-
entiert sich an Materialien, Produkte und Dienstleistungen. Sie hat eine längere Tradition. Die Ausdif-
ferenzierung kaufmännischer Berufe ist ein vergleichsweise junges Phänomen. In seiner Geschichte der 
kaufmännischen Berufe zeigt Holger Reinisch auf, dass in den letzten 30 Jahren des 19. Jahrhunderts 
die „kaufmännische Angestelltenschaft … zu einem Massenphänomen (wurde, K.W.), so dass funktio-
nale und soziale »Binnendifferenzierung« der Angestellten in horizontaler und vertikaler Hinsicht mög-
lich, notwendig und auch realisiert wird“ (Reinisch, 2011, S. 234). Interessanterweise wurden und wer-
den die Ausbildungsberufe in Deutschland dabei nicht – wie in einigen anderen Ländern – entlang der 
einzelnen Unternehmensprozesse geschnitten. Dann wären in der Vergangenheit Berufe wie Kassie-
rer(in) oder Buchhalter(in) entstanden. Vielmehr setzten sich in Deutschland – auch durch den Einfluss 
starker Branchenverbände – branchenspezifische Unterscheidungen durch. So wurden Kaufleute für den 
Einzelhandel, für die Industrie, für Versicherungen usw. gebildet. Im Gegensatz dazu steht in Deutsch-
land die Weiterbildung, die stärkere Schneidungen entlang der Unternehmensprozesse vornimmt (Rei-
nisch, 2011, S. 234). 
Es fällt schwer, ‚das‘ Gewerblich-Technische, aber auch ‚das‘ Kaufmännische zu bestimmen: ‚Das‘ 
Kaufmännische lässt sich kaum bestimmen über die Tätigkeiten oder über die Kompetenzen, die zur 
Bewältigung dieser Tätigkeiten benötigt werden (Neuweg, 2018).  
Berufsfelder nach BGJ-Anre-
chungsverordnung 





 Textiltechnik und Bekleidung  
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Das Konzept des Kaufmännischen hat Parallelen zum Konzept des dispositiven Faktors in der älteren 
Betriebswirtschaftslehre. Der Betriebswirt Erich Gutenberg (1897-1984) versteht den „gesamtbetriebli-
chen Prozess“ als eine Kombination von produktiven Faktoren. Dies sind die Elementarfaktoren, näm-
lich menschliche Arbeitsleistungen, Betriebsmittel und ggf. Werkstoffe. Hinzu kommt der sog. disposi-
tive Faktor. „Da nun die betriebliche Leistungserstellung und –verwertung auf menschlichen Entschei-
dungen beruhen, die nach bestimmten Grundsätzen getroffen werden, … so tritt zu den drei Elemen-
tarfaktoren ein dispositiver Faktor hinzu … Versagt der dispositive Faktor, dann kann kein geordneter 
betrieblicher Prozeß zustande kommen. Werden die beiden Führungsfunktionen Planung und Organisa-
tion auf besondere Instanzen übertragen, dann gliedert sich der dispositive Faktor in die drei Faktoren: 
Geschäfts- und Betriebsleitung, Planung und Betriebsorganisation“ (Gutenberg, 1958, S. 27). Aller-
dings: Planende, Organisierende und Führende müssen in der Praxis von Unternehmen offensichtlich 
keine Kaufleute sein. Auch Ingenieure oder Ingenierinnen können des dispositiven Faktor im Sinne 
Gutenbergs zugeordnet werden. 
In dem Projekt „Gemeinsamkeiten und Unterschiede kaufmännisch-betriebswirtschaftlicher Aus- und 
Fortbildungsberufe (GUK)“ hat das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) mit Hilfe von wissen-
schaftlicher Literatur, der Analyse von Ordnungsunterlagen und Interviews versucht, den Kern kauf-
männischer Tätigkeit herauszuarbeiten (Brötz & Schapfel-Kaiser, 2009; Brötz & Kaiser, 2015). Kaiser 
hebt zusammenfassend drei Kennzeichen kaufmännischer Tätigkeiten hervor: „1. Nach dem ökonomi-
schen Prinzip treffen die kaufmännischen Angestellten Entscheidungen, die sich an der Optimierung 
des Verhältnisses zwischen Zielerreichung und Mitteleinsatz orientieren. 2. Sie nehmen bei der Planung, 
Leistungserstellung und dem Verkauf von Gütern (Waren, Geld, Information, Dienstleistungen) eine 
Vermittlerfunktion zwischen Unternehmen und Kunde sowie hinsichtlich der Beziehungen zwischen 
den Unternehmen (B2B) ein. 3. Sie verfügen über die Fähigkeit, externe Rahmenbedingungen für ihr 
Handeln zu beobachten und insbesondere Markt, Politik und Recht mitzugestalten“ (2014, S. 76). 
3.4.3 Kaufmännisches und gewerblich-technisches Handeln: Das hier zugrundege-
legte Verständnis 
Unternehmen funktionieren nach bestimmten Grundprinzipien, die in Geschäftsmodellen beschrieben 
werden. In der Literatur werden verschiedene Modelle vorgeschlagen (Zott, Amit & Massa, 2011). 
Osterwalder und Pigneur (2011, S. 18) erläutern: „Ein Geschäftsmodell beschreibt das Grundprinzip, 
nach dem eine Organisation Werte schafft, vermittelt und erfasst“. In ihrem Modell des Business Canvas 
gibt es neun Bausteine für Unternehmen. Diese Bausteine kennzeichnen die Funktionsweise eines Un-
ternehmens und sind in einer Neugründung auszugestalten – durch sog. Entrepreneure. 25  Ein zentraler 
Baustein eines Geschäftsmodells ist das Wertangebot: Das „Paket von Produkten und Dienstleistungen, 
das für ein bestimmtes Kundensegment Wert schöpft“ (Osterwalder & Pigneur, 2011, S. 26). Das Wort 
„Wertschöpfung“ wird allerdings ganz unterschiedlich verwendet.  
Im einfachsten Fall bedeutet Wertschöpfung – realwirtschaftlich – die Produktion von Realgütern. Dies 
meint die Bereitstellung von Realgütern zur Befriedigung von Bedürfnissen: Die Produktion von mate-
riellen (körperlichen) Realgütern, etwa eines E-Bikes, oder die Produktion eines immateriellen (Real-
gutes), zum Beispiel einer Dienstleistung, etwa einer Beratung über oder die Reparatur von E-Bikes. 
Mit Realgütern werden Probleme gelöst, etwa Transportprobleme. In der älteren deutschen Betriebs-
wirtschaftslehre – insbesondere bei Erich Kosiol (1899 – 1990) – werden Realgüter und Nominalgüter 
unterschieden (Bruhn, Meffert & Hadwich, 2019, 27 ff.; Kosiol, 1966; Töpfer, 2007). Realgüter sind 
„Objekte der produktiven Transformationsprozesse“ (Kosiol, 1966, S. 137). Sie sind Mittel und Ergeb-
nisse der Produktion. Realgüter können materiell (körperlich) sein, etwa bewegliche Sachgüter (wie 
Rohstoffe oder Maschinen) oder unbewegliche Sachgüter (Immobilien). Außerdem können Realgüter 
immateriell (unkörperlich) sein. Dies sind bei Kosiol (1966) vor allem Arbeitstätigkeiten jeglicher Art 
sowie Dienste und Informationen.26 Dazu zählen heute beispielsweise Dienstleistungen oder Software. 
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Den Realgütern stehen die Nominalgüter gegenüber. Nominalgüter sind durch einen Geld-Betrag ge-
kennzeichnet. Nominalgüter sind in diesem Ansatz entweder das (Bar- oder Giral-) Geld selbst (ur-
sprüngliche Nominalgüter), heute auch in Form von Kryptogeld, oder Ansprüche auf Geld (abgeleitete 
Nominalgüter), nämlich Darlehen oder Beteiligungen. 
Die auf den Beschaffungsmärkten bezogenen Realgüter werden im Unternehmen transformiert, also 
umgeformt, und auf den Absatzmärkten an Kundinnen und Kunden vertrieben. Diesem Realgüterfluss 
steht ein Nominalgüterfluss entgegen. Außerdem kann es im Unternehmen zu „reinen Finanzbewegun-
gen“ (Töpfer, 2007, S. 459) kommen, denen kein Realgüterfluss zugrunde liegt, etwa die Übertragung 
von Bargeld auf ein Bankkonto.  
Produkte bzw. Güter können materiell sein, z. B. bewegliche Sachgüter wie ein E-Bike. Sie sind greifbar 
und damit physisch. Produkte können auch immateriell sein, wie Dienstleistungen, Rechte oder Infor-
mationen. Eine Dienstleistung ist ein immaterielles Gut bzw. ein immaterielles Produkt. In der Literatur 
werden unterschiedliche Merkmale für Dienstleistungen angeführt. Die beiden Faktoren, die immer wie-
der angeführt werden, sind die Immaterialität und die Integration des externen Faktors (Bruhn et al., 
2019, 23 ff.; Haller, 2017, 7 ff.). Dienstleistungen können als ‚reine‘ Dienstleistungen erbracht werden, 
zum Beispiel Marktforschung oder ärztliche Beratung. Eine hohe Zahl von Produkten sind jedoch Kom-
binationen aus materiellen und immateriellen Gütern in unterschiedlicher Zusammensetzung. Beim Ab-
satz traditioneller Konsumgütern dominiert beispielsweise die Sachleistung, bei der Reparatur eines E-
Bikes die Dienstleistung, in beiden Fällen werden jedoch Sach- und Dienstleistungen miteinander kom-
biniert. Damit ist die Unterscheidung von Sachleistung und Dienstleistung graduell. Das zweite Merk-
mal ist die Integration des externen Faktors (Kundenintegration): Die Produktion kann nur dann statt-
finden, wenn die Nachfragenden oder ihnen zuordenbare Objekte an der Produktion beteiligt sind. 
Dienstleistungen werden – obwohl „Service“ im deutschen Sprachgebrauch meist ‚nur‘ Zusatzleistun-
gen bezeichnen – entsprechend der englischsprachigen Gewohnheiten auch als „Services“ bezeichnet. 
„E-Services“ sind Dienstleistungen, die nicht mehr direkt am Kunden, sondern über das Internet erbracht 
werden (Bruhn et al., 2019, 549 ff.; Haller, 2017, 7 ff.). Sie können jederzeit genutzt werden und die 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter stehen in der Regel nicht mehr wie bei anderen Dienstleistungen im 
direkten Kundenkontakt. 
Immaterielle Produkte bzw. Güter können digital sein. Digitale Produkte bzw. Güter sind immaterielle 
Mittel zur Bedürfnisbefriedigung, die mit Hilfe digitaler Daten dargestellt, übertragen und verarbeitet 
werden. Beispiele sind Software, digitale Bilder, Audios und Videos, Computerspiele, mit Hilfe von 
Internet- oder Mobilfunktechnologien vertriebene Finanz- und Telekommunikationsdienste, durch 
Suchmaschinen und soziale Netzwerke zur Verfügung gestellte Informationsdienstleistungen sowie 
Handelsfunktionen in Online-Shop-Systemen, elektronischen Marktplätzen, Auktionssystemen und 
Tauschbörsen (Stelzer, 2016). Digitale Produkte sind immaterielle Produkte bzw. Güter, die rein digital 
produziert und distribuiert werden (digitale Produkte) und nicht selten sind es Misch-Produkte (Choi, 
Stahl & Whinston, 1997; Clement & Schreiber, 2016). Nach dem Digitalisierungsgrad können digitale, 
semi-digitale bzw. semi-physische und physische Güter unterschieden werden (Schmidt, 2007). In einer 
digitalen Wirtschaft, etwa wenn es rein um digitale Produkte – also um Informationsgüter – geht, sind 
Informationen als Digitalgüter einerseits die Realgüter selbst, dienen aber andererseits auch zur Steue-
rung des Real- und Nominalgüterflusses. 
Wertschöpfung als Produktion von Realgütern bedeutet die Schaffung von subjektiven Werten, die zu-
nächst nicht, etwa durch Preise, in Zahlen ausgedrückt werden. „Unternehmen sind Wertschöpfungs-
agenten im gesellschaftlichen Auftrag: Sie schaffen Gestaltungsangebote für das Leben aller. Sie erfül-
len eine schöpferische Aufgabe, indem sie komplexe Formen der Zusammenarbeit erfinden und reali-
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sieren und auf diese Weise wichtige gesellschaftliche Bedürfnisse befriedigen“ (Beckmann & Schalteg-
ger, 2014, S. 322). Unternehmen leisten einen Beitrag zur Bedürfnisbefriedigung. Im Rahmen von 
Tauschakten erhalten Kundinnen und Kunden Produkte und Dienstleistungen, Mitarbeitende Arbeit 
usw. Unternehmen bieten Problemlösungen für menschliche Bedürfnisse. Diese Wertschöpfung kann 
verbunden sein mit negativen, oft nicht beabsichtigten Folgen für Dritte, also für andere Menschen, die 
Umwelt usw. Es findet damit Schadschöpfung statt (Beckmann & Heidingsfelder, 2018, 558 ff.). 
Dieser Wertschöpfung im realgüterwirtschaftlichen Sinne steht eine Wertschöpfung im nomialgüter-
wirtschaftlichen Sinne gegenüber. Sie ist auf das Rechnungswesen angewiesen. Die traditionelle Auf-
gabe des betrieblichen Rechnungswesens ist es, die Real- und Nominalgüterprozesse des Unternehmens 
mengen- und wertmäßig abzubilden. Dieser Bereich stellt einen Kernbereich des Kaufmännischen dar 
und muss daher vertieft betrachtet werden, auch um die Änderungen durch die Digitalisierung zu erfas-
sen. 
Das Wort „Rechnungswesen“ (accounting) leitet sich vom Wort „Rechnen“ ab: Es geht hier also vor-
rangig um Zahlen: Das Rechnungswesen ist ein „System zur quantitativen, vorwiegend mengen- und 
wertmäßigen Ermittlung, Aufbereitung und Darstellung von wirtschaftlichen Zuständen zu einem be-
stimmten Zeitpunkt (z. B. Stichtag einer Bilanz) und von wirtschaftlichen Abläufen während eines be-
stimmten (meist gleichlangen) Zeitraums, z. B. dem Wirtschaftsjahr bei einer Gewinn- und Verlustrech-
nung“ (Coenenberg, Fischer & Günther, 2016, S. 4). Mit anderen Worten: „Die in Form von Geld- und 
Leistungsströmen auftretenden Finanz- und Güterbewegungen des betrieblichen Umsatzprozesses wer-
den vom betrieblichen Rechnungswesen erfasst. Dieses hat neben dieser Dokumentations- und Kon-
trollfunktion weitere Aufgaben (Rechenschaftslegung, Information, Entscheidungshilfe) zu erfüllen und 
besteht deshalb aus mehreren Teilgebieten, die in enger Verbindung miteinander stehen und zum Teil 
das gleiche Zahlenmaterial – allerdings unter verschiedenen Gesichtspunkten bzw. mit unterschiedli-
chen Zielsetzungen – verwenden“ (Wöhe & Kußmaul, 2018, S. 3). Das Rechnungswesen ist also ein 
quantitatives Modell. 
Das traditionelle Rechnungswesen kennt vier Teilsysteme. Dazu zählen die Finanz- und Finanzierungs-
rechnung (Nr. 1 und 2), das externe Rechnungswesen (Finanzbuchhaltung bzw. FIBU bzw. Bilanz und 
Erfolgsrechnung, Nr. 3) sowie die Kosten- und Leistungsrechnung (internes Rechnungswesen, Nr. 4), 
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Übersicht 1: Teilsysteme des Rechnungswesens, leicht modifiziert (Coenenberg et al., 2016, S. 11) 
Die Bilanz und Erfolgsrechnung richten sich primär an externe Stakeholder des Unternehmens bzw. 
zielt auf die öffentliche Arena. Sie ist an unterschiedliche Standards gebunden, etwa handelsrechtliche 
Regeln (HGB, DRS), die International Financial Reporting Standards (IFRS) oder US-GAAP. Die Bi-
lanz und Erfolgsrechnung sind Teil eines umfassenden Reportings eines Unternehmens. Sie werden 
durch die von Normsetzern vorgesehenen Berichtsinstrumente ergänzt, beispielsweise den Lagebericht 
oder den Segmentbericht. Sie werden aber auch um weitere Instrumente ergänzt, die nicht von Norm-
setzern vorgesehen sind. Dabei wird, im Rahmen einer sogenannten wertorientierten Berichtslegung 
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(value reporting), stärker als in der klassischen Berichtslegung, versucht den Unternehmenswert zu ver-
deutlichen. Die traditionelle Berichtslegung wird außerdem erweitert durch eine Nachhaltigkeitsbe-
richtserstattung (Corporate Responsibility-Reporting, CR-Reporting). Dabei geht es um die Transparenz 
bezüglich der Nachhaltigkeitsleistung des Unternehmens. Im Ansatz des Integrated Reporting wird die 
traditionelle Berichtslegung mit der nachhaltigkeitsorientierten Berichtslegung verknüpft. Bilanz und 
Erfolgsrechnung sind mithin Teil eines umfassenden Berichtssystems (Coenenberg, Haller & Schultze, 
2018). 
Das interne Rechnungswesen richtet sich an die Geschäftsleitung. „Das interne Rechnungswesen dient 
in erster Linie der Unternehmenssteuerung durch Planung und Kontrolle im Kontext der Funktionen 
Entscheidungsunterstützung und Verhaltenssteuerung“ (Fischer, Möller & Schultze, 2015, S. 8). Die 
traditionelle Kosten- und Leistungsrechnung dient vor allem der operativen Planung, etwa in Form der 
Kostenvergleichsrechnung oder der Deckungsbeitragsrechnung. Sie ist aber Teil eines umfassenden 
Systems zur Steuerung des Unternehmens. Es umfasst verschiedene Planungsebenen und damit sowohl 
operative als auch strategische Fragen. Im Rechnungswesen wird die „Betriebsstatistik“ ergänzt und oft 
nur wenig erörtert. „Seit einiger Zeit kann man allerdings eine deutliche Aufwertung der Betriebsstatis-
tik ausmachen, was nicht zuletzt auch Konsequenz der softwaretechnischen Möglichkeiten auf diesem 
Gebiet ist“ (Buchholz & Gerhards, 2016, S. 146). 
Das Rechnungswesen ist ein spezielles Teilsystem eines umfassenderen Systems zur Versorgung mit 
Informationen. Dieses Informationsversorgungssystem unterstützt die Planung und Kontrolle im Unter-
nehmen. Die Controllerin bzw. der Controller ist dabei ein Aufgabenträger, der im Zusammenspiel mit 
bzw. für die Managerin bzw. den Manger als „Lotsin bzw. Lotse zum Gewinn“ transparenzverantwort-
lich ist und dabei Informations-, Entscheidungs- und Koordinationsaufgaben übernimmt (Horváth, 
Gleich & Seiter, 2015, 13 ff.). Dabei wird das Rechnungswesen genutzt: „Das Rechnungswesen ist das 
älteste, am stärksten ausgebaute und differenzierteste Subsystem der Informationsversorgung. In der 
historischen Entwicklung der Controllingfunktion stellt es den Ausgangspunkt dar … Das Rechnungs-
wesen liefert die für die Entscheidungshandlungen im Rahmen von Planung, Steuerung und Kontrolle 
benötigen formalzielorientierten Informationen. Seine Informationsverarbeitungsaufgaben umfassen 
alle Phasen des Informationsprozesses“ (Horváth et al., 2015, 13 ff.). 
Die realgüterwirtschaftliche Wertschöpfung wird im Rechnungswesen mengen- und wertmäßig erfasst. 
Ein typisches Instrument zur quantitativen Erfassung sind Preise. Mit anderen Worten: Der Wert wird 
durch Preise bestimmt. Vor diesem Hintergrund wird Wertschöpfung – nominalwirtschaftlich – in der 
sogenannten Entstehungsrechnung im Rahmen des betrieblichen Steuerungssystems als Differenz zwi-
schen den mit Marktpreisen bewerteten Abgabeleistungen und den Vorleistungen verstanden (Coenen-
berg et al., 2018, 1177 ff.; Haller, 1997). Wertschöpfung ist in diesem nominalwirtschaftlichen Ver-
ständnis eine Kategorie des betrieblichen Informationssystems. 
In der Betrachtung von Unternehmenszielen dominieren in der betriebswirtschaftlichen Literatur finan-
zielle Ziele. Mit dem Konzept nachhaltigen Wirtschaftens wird jedoch die Perspektive deutlich erwei-
tert. Der Begriff der nachhaltigen Entwicklung wird unterschiedlich verwendet (Pies, Beckmann & Hiel-
scher, 2012). Ursprünglich stammt er aus der Forstwirtschaft. Demnach ist die Bewirtschaftung eines 
Waldes dann nachhaltig, wenn nur so viel Holz eingeschlagen wird, wie wieder nachwachsen kann, 
damit nachfolgende Generationen den Wald nutzen können („Lebe von den Zinsen, nicht vom Kapital“). 
Das heutige Verständnis von nachhaltigem Wirtschaften wurde durch das Abschlussdokument einer 
UNO-Konferenz grundgelegt (Beckmann & Heidingsfelder, 2018, 552 ff.; Isil & Hernke, 2017; Norman 
& MacDonald, 2004). 
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 Ökologische Nachhaltigkeit: Das Ziel der ökologischen Nachhaltigkeit ist die „Erhaltung des öko-
logischen Systems als anthropogene Lebensgrundlage“ (Burschel, Losen & Wiendl, 2004, S. 23). 
Hier stehen ökologische Ziele im Vordergrund, zum Beispiel der CO2-Ausstoß oder der Wasserein-
satz der Produktion. 
 Ökonomische Nachhaltigkeit: Das Ziel der ökonomischen Nachhaltigkeit ist dementsprechend 
„die Erhaltung des ökonomischen Kapitalstocks“ (Burschel et al., 2004, S. 23). Ökonomische Ziele 
heben auf die ökonomische Effektivität ab. Dazu werden betriebswirtschaftliche Kennzahlen ver-
wendet. Dies entspricht klassischen Unternehmenszielen. 
 Soziale Nachhaltigkeit: „Zusätzlich zu der ökologischen und ökonomischen Nachhaltigkeit exis-
tiert die Forderung nach einer sozialen Nachhaltigkeit und damit nach dem Erhalt des ‚sozialen 
Kapitals’. Allerdings sind die Vorstellungen von dem, was unter sozialem Kapital zu verstehen ist, 
häufig sehr vage“ (Burschel et al., 2004, S. 23). Angesprochen sind hier soziale Ziele, etwa der 
Anteil von Frauen oder Personen unterschiedlicher Nationalitäten in Führungspositionen oder der 
Anteil der Aus- und Weiterbildungskosten an den gesamten Personalkosten. 
Die drei Dimensionen werden auch als „Drei-Säulen-Konzept“ bezeichnet. Das ist eine Bedeutungsva-
riante von Nachhaltigkeit, die „ein Drei-Säulen-Konzept formuliert, demzufolge in den Entscheidungen 
einer Organisation wirtschaftliche, soziale und ökologische Ziele gleichgewichtig Berücksichtigung fin-
den sollen. Viele Unternehmen haben sich diese Zielsetzung – zumindest in ihrer Außenkommunikation 
– zu Eigen gemacht und ihre Berichterstattung entsprechend erweitert“ (Pies et al., 2012, S. 329). 
 #Triple-Bottom-Line (#triple-bottom-line): Triple-bottom-line meint die Bewertung aus 
ökonomischer, ökologischer und sozialer Sicht. 
Im Zusammenhang mit der Rechenschaftslegung von Unternehmen wurde für das Drei-Säulen-Konzept 
der Begriff „triple bottom line“ geprägt. Dabei werden drei Saldi (bottom lines) ermittelt, nämlich neben 
dem wirtschaftlichen Erfolg der soziale und der ökologische Erfolg der Unternehmung. 
Die Triple-Bottom-Line entspricht im betrieblichen Informationssystem dem Sustainability Accounting 
und –controlling. Dies beinhaltet die Schaffung, Analyse und Kommunikation von finanziellen und 
nicht-finanziellen ökonomisch, ökologisch und sozialbezogenen Informationen mit dem Ziel, die Un-
ternehmensleistung bzw. Wertschöpfung in den Bereichen Ökonomie, Soziales und Ökologie zu ver-
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Übersicht 17: Wertschöpfungsverständnisse 
Wertschöpfung und Schadschöpfung geschieht für verschiedene Stakeholder. Die verschiedenen Stake-
holder können nach Kommunikationsarenen gebündelt werden, wobei jede Arena spezifische Akteure, 
Inhalte bzw. Instrumente, Ziele und Bedingungen hat (Wilbers, 2004): 
 Marktarena: Die Beziehung zu den Kundinnen und Kunden (customer relations), lieferenden Un-
ternehmen (supplier relations) und der Konkurrenz (competitor relations) gehören in die Markta-
rena. 
 Interne Arena: Die Beziehungen zu den Mitarbeitenden (people relations) begründen die Kommu-
nikation mit Mitarbeitenden (interne Arena). 
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 Finanzarena: Die Beziehungen zu den Kapitalgebenden (investor relations) spielen sich in der 
Arena der Finanzkommunikation ab. 
 Öffentliche Arena: Die Beziehungen zur Öffentlichkeit (public relations) und zum Staat (political 
relations) vollziehen sich in der Arena der öffentlichen Kommunikation, d. h. der Medien.  
Auf der Basis dieser Überlegungen kann die traditionelle Unterteilung von Management-, Geschäfts- 
und Supportprozessen erweitert werden. Ein Prozess ist eine „inhaltlich abgeschlossene, zeitliche und 
sachlogische Folge von Aktivitäten, die zur Bearbeitung eines betriebswirtschaftlich relevanten Objek-
tes notwendig sind“. (Becker & Kahn, 2012, S. 6). Dieses Objekt wird „aufgrund seiner zentralen Be-
deutung für den Prozess als prozessprägendes Objekt bezeichnet“ (Becker & Kahn, 2012, S. 6). Dem-
entsprechend können güterwirtschaftliche Prozesse unterschieden werden, und zwar real(güter)wirt-
schaftliche und nominal(güter)wirtschaftliche Prozesse. Bei güterwirtschaftlichen Prozessen sind mate-
rielle oder immaterielle Güter die prozessprägenden Objekte. Realwirtschaftliche Prozesse können Ge-
schäftsprozesse oder Supportprozess sein. 
Die Prozesse, bei denen Informationen über die real- und nominalwirtschaftlichen Prozesse die prozess-
prägenden Objekte sind, werden hier unter dem Oberbegriff „Kaufmännische Steuerung und Kontrolle“ 
zusammengefasst. Damit wird bewusst eine Begriffsbildung aus der kaufmännischen Bildungspraxis 
aufgegriffen. 
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Übersicht 18: Güter- bzw. Flusstypen 
Dieses Verständnis kaufmännischer Steuerung und Kontrolle entspricht nicht dem zumindest zurzeit 
vorherrschenden Konzept des gleichnamigen Lern- und Prüfungsbereichs in der Bildungspraxis (Kaiser, 
2014).27 Im Vordergrund steht die Modellierung (Wilbers, 2019a). 
Gewerblich-technisches und kaufmännisches Handeln können auf der Grundlage der vorgenommenen 
Unterscheidungen unterschieden werden: 
 Tätigkeiten in Realgüterprozessen: Gewerblich-technisches Handeln ist überwiegend durch Tä-
tigkeiten im Rahmen von Geschäftsprozessen gekennzeichnet, d. h. es dient der Schaffung von Re-
algütern für Kundinnen und Kunden. Auch für Kaufleute kann die Tätigkeit in Realgüterprozessen 
bedeutsam sein, muss es aber nicht. Dies bezieht sich einerseits auf Geschäftsprozesse, in denen die 
Erbringung von Dienstleistungen gegenüber Kundinnen und Kunden dominieren und geschieht oft 
in Kombination mit Sachleistungen, etwa produktbezogene Dienstleistungen. Kaufleute können im 
gesamten Geschäftsprozess zu digitalen Produkten eine zentrale Rolle einnehmen. Gerade bei digi-
talen Produkten fällt die Abgrenzung zu gewerblich-technischen Tätigkeiten ausgesprochen schwer. 
Andererseits kann sich kaufmännische Tätigkeit in Supportprozessen vollziehen, die gegenüber in-
ternen oder externen Stakeholdern Nutzen stiften. 
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 Tätigkeiten in Unternehmensarenen: Gewerblich-technisches Handeln ist im Vergleich zu kauf-
männischen Handeln gekennzeichnet durch weniger Unternehmensarenen. Es dominiert die Markt-
arena und die interne Arena. Kaufmännisches Handeln ist gekennzeichnet durch einen hohen Anteil 
von Tätigkeiten des ‚spezialisierten‘ Umgangs mit einer breiten Gruppe von Stakeholdern. Dies 
betrifft insbesondere auch das Verfügbarmachen von Informationen zu diesen und für diese Arenen. 
Jede Arena eines Unternehmens hat spezifische Akteure, Inhalte bzw. Instrumente, Ziele und Be-
dingungen (Wilbers, 2004). In den Arenen haben sich typische Instrumente herausgebildet, etwa 
das „Financial Reporting“ in der öffentlichen Arena. Deren Beherrschung gehört zum kaufmänni-
schen Handwerkszeug. Die Tätigkeit kann stärker durch die interne Arena oder durch externe Are-
nen gekennzeichnet sein. In der älteren Literatur wird das mit der Unterscheidung von „Umsatz-
kaufleuten“ und „Verwaltungskaufleuten (Bürokaufleute)“ abgebildet (Mann & Molle, 1964). 
 Tätigkeiten in Nominalgüterprozessen: Typisch für kaufmännische Tätigkeit ist eine hohe Be-
deutung der Nominalgüterflüsse, während sich gewerblich-technisches Handeln primär auf Realgü-
ter richtet. 
 Tätigkeiten der kaufmännischen Steuerung und Kontrolle als Modellierung von Güterprozes-
sen: Kaufmännische Steuerung und Kontrolle spielt im gewerblich-technischen Handeln kaum eine 
Rolle. Die Modellierung von Güterprozessen ist ein zentrales Tätigkeitsfeld von Kaufleuten. Das 
traditionelle Rechnungswesen ist dabei lediglich ein Aspekt, dem in der Berufsbildungspraxis ein 
hohes Gewicht zugebilligt wird. Kaufmännisches Handeln ist gekennzeichnet durch einen hohen 
Anteil von Tätigkeiten im Umgang mit Informationen (Metaebene), die der Steuerung der Real- und 
Nominalgüterströme (Objektebene) dienen. „Der kaufmännische Fallbearbeiter muss in der Lage 
sein, einen konkreten Vorgang auf allen drei Ebenen (Steuerungs-, Realgüter-, Nominalgüterebene, 
Anm. K.W.) zu erfassen und abzubilden, er muss gedanklich zwischen diesen Ebenen hin und her 
wechseln können“ (Tramm, 2010, S. 85). Im Sinne des Modells von Tramm (2014) hat kaufmänni-
sches Handeln damit einen mittelbaren Tätigkeitsbezug. Der mittelbare Tätigkeitsbezug gilt jedoch 
– im Zuge der Digitalisierung sogar zunehmend – auch für gewerblich-technisches Handeln. Bei-
spielhaft anzuführen ist hier das Konzept des digitalen Zwillings, d. h. einer digitalen Repräsentation 
eines tatsächlichen oder gedachten, materiellen oder immateriellen Produktes. 
 Tätigkeiten der kaufmännischen Steuerung und Kontrolle als Reflexion im Lichte nominaler 
Wertschöpfung: Gewerblich-technisches Handeln ist primär durch reale Wertschöpfung bestimmt. 
Kaufmännisches Handeln ist gekennzeichnet durch einen hohen Anteil von Tätigkeiten, die der Re-
flexion im Licht der Wertschöpfung dienen, und zwar im Sinne nominaler Wertschöpfung. „Kauf-
männisch wird die Tätigkeit erst durch den Zielbezug, der allen betriebswirtschaftlichen Optimie-
rungsüberlegungen zugrunde liegt“ (Neuweg, 2018, S. 241). „Die besondere Spezifik kaufmänni-
scher gegenüber gewerblicher Tätigkeit liegt darin, dass die Wertschöpfungsebene diejenige ist, auf 
der sich der Erfolg kaufmännischer Tätigkeit letztlich erweist und auf die hin die Aktivitäten am 
Markt optimiert werden müssen“ (Tramm, 2010, S. 85). Im Modell von Tramm (2014) stellt dies 
die Formalzielebene dar. Zugrunde liegt damit bei Tramm ein nominales Wertschöpfungsverständ-
nis. 
 Tätigkeiten mit Hilfe kaufmännischer Anwendungssysteme: Kaufleute arbeiten mit unterschied-
lichen operativen und analytischen Anwendungssystemen. ERP-Systeme sind ein zentrales Beispiel 
solcher Anwendungssysteme. Der Stellenwert analytischer Systeme dürfte zunehmen und damit die 
Bedeutung von Werkzeugen wie Dashboards. Im Bereich der Produktion stehen bei kaufmänni-
schen Tätigkeiten vor allem Anwendungssysteme an der Spitze der Automatisierungspyramide im 
Vordergrund. Gewerblich-technisches Handeln ist gekennzeichnet durch Anwendungssyteme, die 
in der später dargestellten Automatisierungspyramide tiefer liegen, etwa speicherprogrammierbare 
Steuerung (SPS) oder Supervisory Control and Data Acquisition (SCADA). 
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Die Gemeinsamkeit und Unterschiede von kaufmännischem und gewerblich-technischem Handeln ver-
ändert sich auch durch Digitalisierung und verlangt ein verändertes Zusammenspiel von kaufmännischer 
und gewerblich-technischer Bildung (Wilbers, 2019b). 
3.4.4 Berufliche Bildung: Das hier zugrundegelegte Verständnis 
Die bisher getroffenen Annahmen können zu einem Verständnis beruflicher Bildung und – in diesem 
Fall synonym – beruflicher Kompetenz verdichtet werden. Dabei gehen Annahmen ein zur Struktur von 
Kompetenz (a, b) und von Bildung (c) sowie zu den Ansprüchen aus den curricularen Prinzipien (d): 
Berufliche Kompetenz beinhaltet nach der Vorstellung des DQR (a) Fachkompetenz sowie personale 
Kompetenz. Berufliche Tätigkeit kann auf sehr verschiedenen Niveaus erfolgen. Berufliche Tätigkeiten 
können einfache Aufgaben sein, sie können die Planung und Bearbeitung fachlicher Aufgabenstellungen 
in sich verändernden Feldern bedeuten oder auch die Gewinnung von Forschungserkenntnissen. Dies 
erfordert berufliche Kompetenz auf sehr verschiedenen Niveaus. Berufliches Handeln erfordert (b) 
Fachwissen und Fertigkeiten. Berufliche Bildung (c) meint Tüchtigkeit und Mündigkeit. Berufliche Bil-
dung (d) berücksichtigt Ansprüche aus der beruflichen Tätigkeit in Unternehmensprozessen (Situations-
prinzip), Ansprüche der Persönlichkeitsentwicklung (Persönlichkeitsprinzip) sowie Ansprüche der wis-
senschaftlich-fachlichen Ansprüche (Wissenschaftsprinzip). 
 #Berufliche-Tüchtigkeit (#professional-competence): Tüchtigkeit – oder (berufliche) 
Fachkompetenz – meint das Wissen und die Fertigkeiten zur Gestaltung von Situationen in 
Unternehmensprozessen. 
Berufliche Tüchtigkeit – oder berufliche Fachkompetenz – wird ergänzt um die Mündigkeit als Teil 
beruflicher Bildung. Mündig ist eine Person, die im Sinne des DQR über personale Kompetenzen ver-
fügt. 
 #Mündigkeit (#majority): Mündigkeit meint die Verfügbarkeit von personalen Kompeten-
zen. 
Beruflich gebildet ist eine Person, die tüchtig und mündig ist. In der Vorstellung beruflicher Bildung 
fließen also berufliche Tüchtigkeit und Mündigkeit zusammen. 
 #Berufliche-Bildung (#vocational-education): Beruflich gebildet ist eine Person, die be-
ruflich tüchtig und mündig ist. 
Die verschiedenen Perspektiven auf berufliche Bildung können in einem Dreieck beruflicher Bildung 
präzisiert werden. 
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Übersicht 19: Dreieck beruflicher Bildung 
In der Schale (1) sind drei curriculare Prinzipien grundlegend für das Verständnis beruflicher Bildung. 
Dies führt zu drei verschiedenen Grundlagen der didaktischen Planung (2), die zum Beispiel bei der 
makrodidaktischen Planung zu berücksichtigen sind. Sie korrespondieren mit drei Typen von Ansprü-
chen (3) an beruflich gebildete Personen und bedeuten Mündigkeit oder Tüchtigkeit (4) bzw. entspre-
chen in der Vorstellung des DQR der Fachkompetenz und der personalen Kompetenz (5). Berufliche 
Bildung erhebt damit einen hohen Anspruch an die Gestaltung beruflichen Unterrichts. 
3.5 Zusammenfassung und Ausblick 
Die Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) ist, neben der Analyse der Bedingungen und 
der Gestaltung von Methoden und Medien, ein zentraler Schritt der Unterrichtsplanung. Dazu müssen 
Kompetenzerwartungen für den Unterricht geschärft werden (#LUV:1.3.0). Dies geschieht auf mehre-
ren Wegen. Ein wichtiger Schritt ist die Schärfung der Kompetenzen durch die Modellierung, d. h. die 
horizontale und vertikale Strukturierung von Kompetenzerwartungen. Horizontal werden Kompetenzer-
wartungen in verschiedene Dimensionen (#LUV:1.3.1) unterteilt, und zwar in dieser Lerneinheit nach 
dem Modell von Roth, dem KMK-Modell sowie dem DQR-Modell. Vertikal werden verschiedene Ni-
veaus unterschieden (#LUV:1.3.2). Eine wichtige Dimension in diesen Modellen ist die Fachkompe-
tenz. Das „Fach“ in „Fachkompetenz“ kann dabei als Schulfach oder als Beruf verstanden werden. Da-
bei ist keineswegs klar, was den Kern kaufmännischer Fachkompetenz ausmacht. Für kaufmännische 
Bildung und kaufmännische Kompetenz wird ein Modell vorgelegt, von dem die weitere Arbeit in die-
sem Lehrwerk ausgeht. 
In den nächsten Lerneinheiten werden zunächst die personalen Kompetenzen vertieft, die also neben die 
Fachkompetenz treten. In der dann folgenden Lerneinheit werden die Kompetenzen berücksichtigt, die 
‚quer‘ zu Fachkompetenz und zu den personalen Kompetenzen liegen, die dimensionsübergreifenden 
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1 Für die Philosophie vergleiche Stegmüller & Varga Kibéd (1970), für die Psychologie bzw. die Sozialwis-
senschaft vergleiche Bortz & Döring (2009). 
2 Die Definition folgt in wesentlichen Zügen der Definition von Weinert (2001), der unter Kompetenzen „die 
beim Individuum verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu können“ (S. 27 f.) versteht. Eine Diskussion verschiedener Begriffsverständnisse nehmen 
Winther (2010) sowie Seeber und Nickolaus (2010) vor. 
3 Auch in der betrieblichen Bildung wird eine Reihe von Kompetenzmodellen verwendet. Hinzuweisen ist vor 
allem auf den Ansatz von John Erpenbeck. Vgl. Erpenbeck & Rosenstiel, 2003; Heyse, Erpenbeck & Max, 
2004. Nicht nur in der Berufsbildung, sondern auch im Hochschulbereich werden international eine Fülle 
von Kompetenzmodellen diskutiert. Sie dienen der Akkreditierung, der Qualitätssicherung und Evaluierung, 
der Signalisierung gegenüber dem Arbeitsmarkt, der Förderung der internationalen Mobilität und Anerken-
nung sowie der Studienplangestaltung. Vgl. Kohler, 2009; Nägeli, 2009. In diesem Zusammenhang sind auch 
die Kreditpunktesysteme, etwa ECTS wichtig. Vgl. Gehmlich, 2009. 
4 Die Redeweise von Kompetenzniveau- und -strukturmodellen wurde von Winther, 2010 übernommen. Siehe 
dazu auch die Ausführungen von Nickolaus & Seeber, 2013 und Seeber & Nickolaus, 2010. 
5 Eine Auseinandersetzung mit dem Roth’schen Werk findet sich bei Hoffmann (1995), der auch eine Biogra-
phie (S. 14 ff.) bietet, von der ich einige Aspekte übernommen habe. Eine weitere Auseinandersetzung mit 
dem Roth’schen Werk liefert Lehberger (2009). Die Einschätzung, dass für Roth selbst seine „Pädagogische 
Anthropologie“ für ihn das wichtigste Buch seines Werkes sei, findet sich auf S. 68. 
6 Dieser Mainstream ist nicht ohne Kritik geblieben. Prof. Dr. Neuweg, Universität Linz, wies in diesem Zu-
sammenhang vor allem auf das 1949 erschiene Werk „The Concept of Mind“ (2009) des britischen Philoso-
phen Gilbert Ryle hin, der der analytischen Philosophie zuzuordnen ist. Das Werk spielt in den Neuwegschen 
Arbeiten zum Tacit-Knowledge eine bedeutende Rolle. 
7 Ich beziehe ich mich hier vor allem auf die sogenannte Clarion-Architektur von (Sun, 2016). In der Psycho-
logie werden verschiedene kognitive Architekturen unterschieden. Vgl. (Tobinski, 2017). Die vermutlich 
bekannteste Architektur ist das „ACT-R“ Modell. Siehe dazu auch http://act-r.psy.cmu.edu. Die hier verwen-
dete Architektur integriert die Vorstellungen des ACT-R-Modell. Darüber hinaus wird die Explizit-Implizit-
Unterscheidung in Clarion vorgenommen und das Motivationssystem integriert. Beides scheint mir für be-
rufliche Bildung ausgesprochen bedeutsam. Die System 1 – System 2 – Unterscheidung nach Kahneman 
(2012) lässt sich – so (Sun, 2015) – in der Clarion-Architektur präzisieren. 
8 Die Clarion-Architektur von Sun, 2016 unterscheidet vier Subsysteme: Das action-centered subsystem 
(ACS), das vor allem prozedurales Wissen umfasst, das non-action-centered subsystem (NACS), das vor 
allem deklaratives Wissen umfasst, das motivational subsystem (MS) sowie das metacognitive subsystem 
(MCS). 
9 Die Handlungsregulationstheorie ist eine arbeitspsychologische Tätigkeits- und Handlungstheorie, die für die 
berufliche Bildung von großer Bedeutung ist. Vgl. Schelten, 2002. Einen sehr guten Überblick bieten Hacker 
und Sachse (2014). Die zentralen Annahmen der Clarion-Architektur zeigen sich ähnlich in der Unterschei-
dung von Handlungsregulationsebenen bzw. Ebenen der psychischen Ausführungsregulation. Vgl. Hacker & 
Sachse, 2014, 168 ff.. 
10 Die Konzeption erfolgt hier in Anlehnung an die Neufassung der später noch ausführlich erläuterten Taxo-
nomie für Lernziele im kognitiven Bereich von Anderson und Krathwohl aus dem Jahre 2001. Vgl. Anderson 
et al., 2001. 
11 Siehe dazu auch die Modellierung berufsfachlichen Handelns bei Abele (2014). 
12 In diesem Lehrwerk wird – im Gegensatz zu den früheren Auflagen – versucht, die Kompetenz so darzustel-
len, dass die anschlussfähig an das Modell des Deutschen Qualifikationsrahmens ist. Die praktische Bedeu-
tung dieses Kompetenzmodells ist inzwischen enorm. Obwohl es nicht ohne Probleme ist, habe ich versucht, 
entsprechend dieser Modellvorstellung zu modellieren. Auf der Tagung der Sektion Berufs- und Wirt-
schaftspädagogik der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft im Sommer 2017 bin ich für dieses 
Vorhaben kritisiert worden. Einige Fachkollegen waren offensichtlich der Meinung, dass „dieses Konstrukt 
DQR“ ein politischer Kompromiss wäre, den zu erhellen sich nicht lohne bzw. nicht statthaft sei. 
13 „The Non-Action-Subsystem (the NACS) captures declarative processes, involving declarative knowledge 
in declarative memory (in semantic and episodic memory)“ (Sun, 2016). 
14 Auch in der Arbeitspsychologie werden Faktenwissen (Wissen was) und Verfahrens- bzw. Vorgehenswissen 
(Wissen wie) unterschieden. Vgl. Hacker & Sachse, 2014, 256 f.. 
15 Auch in der Arbeitspsychologie werden explizites und implizites Wissen unterschieden. Dies kann sich so-
wohl auf Faktenwissen als auch auf Verfahrenswissen beziehen. Vgl. (Hacker & Sachse, 2014, S. 257). 
16 So auch Abele (2014).  
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17 Bei der Erörtung nimmt Sun (2016, 123 ff.) beispielsweise explizit Bezug auf die Selbstbestimmungstheorie 
der Motivation (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000, 2004, S. 7).  
18  Vgl. dazu den auf der Webseite www.deutscherqualifikationsrahmen.de zugänglichen gemeinsamen Be-
schluss der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland, des 
Bundesministeriums für Bildung und Forschung, der Wirtschaftsministerkonferenz und des Bundesministe-
riums für Wirtschaft und Technologie zum Deutschen Qualifikationsrahmen für lebenslanges Lernen (DQR) 
einschließlich der als Anlage gegebenen Übersicht der Zuordnungen. 
19 Zur klassischen und probabilistischen Testtheorie vgl. Jongebloed, 1983, Bühner, 2010, Winther, 2010. 
20 Kritsch vermerkt Minnameier (2010): „Gerade in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik ist eine Differenzie-
rung nach Handlungsfeldern (Fach-, Methoden-, Sozialkompetenz etc.) gängig, die allerdings in einem tie-
feren psychologischen Sinne nicht zu wissenschaftlich brauchbaren Konzepten weiterentwickelt werden 
konnte“ (S. 65). Darauf kommt es hier auch m. E. gar nicht an, schließlich geht es hier um die Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik und nicht um die Berufs- und Wirtschaftspsychologie. D. h. eine ‚pädagogisch brauch-
bare‘ Modellierung muss sich – gleichzeitig – einpassen lassen in eine Erörterung der Förderung und der 
Beurteilung. 
21 Für den kaufmännischen Bereich unterscheidet die Gruppe um Rausch (Rausch, Kögler, Frötschl, Bergrab 
& Brandt, 2017; Wuttke et al., 2015) in den Domänenanalysen vor dem Hintergrund von Industriekaufleuten 
vier Kompetenzdimensionen, nämlich Wissensanwendung, Handlungsregulation, Selbstkonzept sowie Inte-
resse. Diesen vier Dimensionen werden sog. Kompetenzfacetten zugeordnet: (1) Wissensanwendung (Kog-
nition) mit den Facetten „Handlungsbedarfe und Informationsquellen identifizieren“, „Informationen verar-
beiten“, „Begründete Entscheidungen treffen“ und „Entscheidungen angemessen kommunizieren“, (2) Hand-
lungsregulation (Metakognition) mit den Kompetenzfacetten „Planvolles (strukturiertes) Vorgehen“, „Per-
sistenz (fokussiertes Vorgehen)“ und „Retrospektive Handlungskontrolle“, (3) Selbstkonzept (Erwartungen) 
mit „Angemessenes Vertrauen in die eigene Kompetenz“, „Unsicherheits-/Ungewissheitstoleranz“ sowie 
„Angemessenes Vertrauen in die eigene Lösung“ sowie (4) Interesse (Valenzen) mit den Facetten „Inhaltli-
ches Interesse am Problem“, „Positive Aktiviertheit“ sowie „Interesse an Problemfortgang/an Lernchancen“. 
Die Gruppe um Winther nimmt für den kaufmännischen Bereich weitere Ausdifferenzierungen vor (Winther 
& Achtenhagen, 2009b; Winther, 2010). Das Kompetenzmodell unterscheidet für die kaufmännische Aus-
bildung in Anlehnung an kognitionspsychologische Überlegungen konzeptuelle Kompetenz (deklaratives 
Wissen), prozedurale Kompetenz (prozedurales Wissen) sowie interpretative Kompetenz (strategisches Wis-
sen). Die beiden letzteren werden bei Winther (2010, 226 ff.) auch als „handlungsbasierte Kompetenz“ be-
griffen, die dann von „verstehensbasierter Kompetenz“ abgegrenzt wird. In der Berufspädagogik ist in AS-
COT die Arbeitsgruppe von Nickolaus zu nennen. Vgl. (Abele, 2011; Abele, 2014; Nickolaus et al., 2009; 
Nickolaus, Gschwendtner, Geißel & Abele, 2010; Nickolaus, Behrendt & Abele, 2016). Es lassen sich jedoch 
zwei weitere Schulen ausmachen. Dazu gehören die Arbeiten im Umfeld des KOMET-Programmes der Ar-
beitsgruppe um Rauner. Vgl. (Jenewein, 2014; Rauner & Heinemann, 2015). Hinzukommt die mehrere Ele-
mente übernehmende Gruppe um Tenberg. Vgl. (Pittich, 2014; Tenberg, 2011). 
22  Neuere Forschungen bezweifeln die zentrale Rolle Marpergers zur Institutionalisierung des kaufmännischen 
Schulwesens und halten den Beitrag für überschätzt. Vgl. (Zabeck, 2009, S. 193). 
23 Zur Vertiefung siehe Seifried, Beck, Ertelt & Frey, 2019a. 
24 Für den internationalen Bereich ist noch hinzuweiesen auf die mehrsprachige europäische Klassifikation für 
Fähigkeiten, Kompetenzen, Qualifikationen und Berufe (ESCO) der EU sowie auf die International Standard 
Classification of Occupations (ISCO) der International Labour Organization (ILO). 
25 Für Angestellte in Unternehmen wird der Begriff des Intrapreneurs verwendet (Faltin, 2018; Fritsch, 2016). 
Dem „konventionellen Entrepreneurship“ als „innovationsorientierte Unternehmens- und Existenzgründung“ 
kann das „Intrapreneurship als Form der Gestaltung betrieblicher Prozess-, Produkt- und Geschäftsmodellin-
novationen durch Mitarbeiter/-innen“ (Schlömer, 2017, S. 2) gegenübergestellt werden. Die „innerbetriebli-
che Gestaltung betrieblicher Prozess-, Produkt- und Geschäftsmodellinnovationen durch Auszubildende und 
Mitarbeiter/-innen“ erlangt jedoch vor dem Hintergrund der Digitalisierung von Unternehmen einen beson-
deren Stellenwert (Schlömer, 2017). 
26 Informationen werden bei Kosiol (1966) als immaterielles Realgut charakterisiert. Andere immaterielle Re-
algüter sind zum Beispiel Arbeits- oder Dienstleistungen. Von anderen Autorinnen und Autoren wird der 
Informationsprozess als eigenständiger Prozess neben dem Realgüter- und dem Nominalgüterprozess ver-
standen (vgl. Töpfer 2007). Der Realgüterfluss umfasst einen durchgehenden Fluss durch das Unternehmen, 
den primären Wertschöpfungsprozess. Der Nominalgüterfluss bildet als Finanzprozess einen durchgehenden 
Fluss, der in gegenläufiger Richtung verläuft. Im Informationsfluss werden beide Flüsse miteinander verwo-
ben. Dieser Fluss ist jedoch nicht, wie die anderen Flüsse, durchgehend, sondern verläuft bei Töpfer parallel 
in Zyklen und zwar in den Phasen „Informationsaufnahme“, „Informationsspeicherung“, „Informationsver-
arbeitung“ und „Informationsabgabe“. Die Informationen lenken die Nominalgüter und die Realgüter. Sie 
müssen gleichzeitig selbst gelenkt werden. Vgl. (Töpfer, 2007). Der Informationsbegriff ist in diesem Zu-
sammenhang jedoch mehrwertig. Solange Realgüter rein physische Produkte sind, also im Sinne einer älteren 
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Vorstellung von industriellen Prozessen, ist die Unterscheidung von Realgüter-, Nominalgüter- und Informa-
tionsströmen unmittelbar einleuchtend. Die Unterscheidung dieser Flusstypen ist auch in spezifischen Berei-
chen der Betriebswirtschaftslehre üblich, nämlich in der Logistik bzw. im Supply Chain Management (vgl. 
(Heidtmann, 2008, 28 ff.; Pfohl, 2010, S. 210) sowie in Distributionsüberlegungen im Marketing (vgl. (Kot-
ler, 2011, 995 ff.). Dabei wird gelegentlich ein Rechtefluss ergänzt. 
27 Dieser Lern- und Prüfungsbereich Allerdings beschränkt sich Bereich in der Praxis typischerweise auf die 
vier genannten traditionellen Teilsysteme des Rechnungswesens. Obwohl es seit dem Übergang zu Lernfel-
dern in der Berufsschule längst kein Fach „Rechnungswesen“ mehr gibt, ist in der Praxis, aber auch in der 
Wissenschaft, immer noch von „Rechnungswesenunterricht“ die Rede. Zum Rechnungswesenunterricht wur-
den eine Fülle didaktischer Konzeptionen entwickelt und es liegen eine Reihe didaktischer Studien vor (Ber-
ding, 2019, 71 ff.; Helm, 2016a). Der traditionelle Rechnungswesenunterricht an beruflichen Schulen er-
scheint in empirischen Studien – im Gegensatz zu anderen Lernbereichen – aufgaben- und übungslastig 
(Götzl, Jahn & Held, 2013), ist wenig kognitiv aktivierend und „der repetitive Abarbeitungscharakter des 
RW-Unterrichts (lässt, K.W.) wenig Raum für das Aufkeimen von Spaß und Interesse am Fach“ (Helm, 
2016b, S. 115). Das externe Rechnungswesen spielt an den beruflichen Schulen eine große Rolle. In der 
Praxis dominiert die sog. Bilanzmethode, während in der Wissenschaft vor allem das wirtschaftsinstrumen-
telle Rechnungswesen befürwortet wird. Typisch für die Bilanzmethode ist ein abstrakter, propädeutischer 
Ansatz, der sich nur schwer mit dem ‚eigentlichen‘ Anliegen des Rechnungswesens verknüpfen lässt 
(Bouley, 2017; Preiß, 1999; Tramm, 2005). Historisch steht dies in der Tradition des „praktischen Buchhal-
ters“, bei dessen Ausbildung es vor allem um Buchführungstechniken geht. „Im Vordergrund dieser Auffas-
sung steht die Vorstellung, dass die Aneignung von Buchführungskenntnissen … zu praktisch nutzbaren 
Fertigkeiten und Arbeitstugenden führen müsse. Es geht um die Vermittlung von technischen Umgangs- und 
Verfahrensregeln und arbeitsethische Grundeinstellungen … Rechnungsführung und -legung des Kaufmanns 
erscheinen hier nicht als dispositive Tätigkeit“ (Reinisch, 2005, S. 17). Dem steht der sog. „denkende Buch-
halter“ gegenüber, für den die Verengung auf Buchführungstechniken zu kurz greift, der problemorientiert 
und in engem Bezug zur Betriebswirtschaftslehre ausgebildet wird (Reinisch, 1996). Das wirtschaftsinstru-
mentelle Rechnungswesen bettet das Rechnungswesen stärker in den betrieblichen Kontext ein, bleibt jedoch 
im konzeptionellen Rahmen des betriebswirtschaftlichen Rechnungswesens. „In der Konsequenz ist die seit 
Jahrzehnten geäußerte Kritik am Rechnungswesenunterricht … immer noch aktuell“ (Berding, 2019, S. 70). 
Weit verbreitete Anwendungssoftware, die in Unternehmen eingesetzt werden, werden im traditionellen 
Rechnungswesenunterricht typischerweise nicht eingesetzt. 
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4.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
4.1.1 Worum es hier geht 
ndrea S. widerspricht. So wie sie nun mal ist: Nett, aber bestimmt. „Nein, das ist überhaupt 
nicht ausreichend“. Der Student, den sie betreut, hatte sich vorher über die Kompetenz von 
Verkäuferinnen und Verkäufern geäußert. Zentral sei – so der Student – doch die Kenntnis des 
Drei-Schritt-Verfahrens der Verkaufsargumentation (Warenmerkmal – Warenvorteil – Kundennutzen). 
Das werde doch auch im Schulbuch deutlich. 
Doch Andrea S. ist anderer Meinung. Es komme darauf an, dass Verkäuferinnen und Verkäufer sich 
artikulieren können, den Kunden sorgfältig zuhören können, bei Störungen in der Kommunikation rea-
gieren können und dass sie bereit sind, über ihre Kommunikation nachzudenken. Außerdem wird erwar-
tet, dass die Kundin oder der Kunde nicht über den Tisch gezogen wird. Es wird erwartet, dass sie 
überlegt handeln und dabei ihr Tun und die Folgen sorgfältig durchdenken. Und Verkäuferinnen und 
Verkäufer sollten wissen, wohin sie im Leben wollen. 
Da wird der Student ganz ruhig. Denkt sich „Nicht aweng zuviel? Bin doch froh, wenn ich den Drei-
Schritt rüberkrieg. Außerdem: Was wird den geprüft am Ende? Moralisches Handeln? Bah. Und dann 
all die anderen Sachen? Ne, ne. Sorry, Madam. Das ist zuviel!“. Denkt er. Urteilt er. Aussprechen tut 
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Bei der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) müssen die Kompetenzerwartungen für 
den Unterricht geschärft werden (#LUV:1.3.0). Dazu ist es notwendig, Kompetenzen zu modellieren 
(#LUV:1.3.1). In der letzten Lerneinheit wurden Kompetenzmodelle eingeführt. Dabei wurden Kom-
petenzerwartungen horizontal in Dimensionen und vertikal in Niveaus unterschieden. Die Kompetenz-
modelle der KMK und des DQR setzen dabei die personale Kompetenz neben die Fachkompetenz. Die 
personale Kompetenz wird nun vertieft betrachtet. 
4.2 Personale Kompetenz: Was darunter verstanden wird 
Das Kompetenzmodell der KMK und das Kompetenzmodell des DQR weisen Übereinstimmungen auf. 
Neben die Fachkompetenz tritt in diesen Modellen die personale Kompetenz. Diese kann unterschieden 
werden in die Selbstkompetenz (KMK) bzw. die Selbständigkeit (DQR) sowie die Sozialkompetenz. 
 
Übersicht 1: Personale Kompetenz im Kompetenzmodell der KMK und des DQR 
Mit anderen Worten: Personale Kompetenz ist der Oberbegriff zu Sozial- und Selbstkompetenz bzw. 
Selbständigkeit. 
 #Personale-Kompetenz (#personal-competence): Personal kompetent ist eine Person, 
die sozialkompetent und selbstkompetent ist. 
Die Begriffe „Sozialkompetenz“ und „Selbstkompetenz“ werden sehr unterschiedlich verwendet – so-
wohl in der Praxis als auch in der Wissenschaft. 
 Personale Kompetenzen: In der Toolbox findet sich erstens die Präzisie-
rung der personalen Kompetenzen im DQR. Wieder gegeben ist zweitens das 
Modell von Emmermann und Fastenrath (Emmermann & Fastenrath-Danner, 
2014). Dieses Modell ist grundlegend für ihr Modell des kompetenzorientierten 
Unterrichts (Emmermann & Fastenrath, 2016) bzw. für die didaktische Jahres-




4.3 Sozialkompetenz modellieren 
4.3.1 Ansätze zur Modellierung von Sozialkompetenz 
Die Begriffe „Sozialkompetenz“, „Kommunikationskompetenz“ und „kommunikative Kompetenz“, 
spannen eine recht verzweigte und unverbundene Forschungslandschaft auf. International gehört der 
Begriff „Social Skills“ zu einem größeren Wortfeld mit „interpersonal skills“, „interpersonal compe-
tence“, „social competence“ oder „communication competence“ und auch hier ist die Landschaft bunt 
(Segrin & Givertz, 2003). 
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In der Berufs- und Wirtschaftspädagogik lassen sich mindestens zwei grundlegende Ansätze zur Präzi-
sierung der Sozialkompetenz ausmachen.  
 Sozialkompetenz als kommunikative Kompetenz: Ein erster Ansatz sieht soziale Kompetenz vor 
allem als eine Kompetenz zur Kommunikation. Dieser wird von der Arbeitsgruppe um Dieter Euler, 
ehemals Universität St. Gallen, ausgearbeitet. Der Ansatz macht Anleihen an das verbreitete Modell 
der Kommunikation von Schulz von Thun.  
 Sozialkompetenz als moralische Urteils- und Handlungskompetenz: Ein zweiter Ansatz ist der 
Auffassung, dass Sozialkompetenz nicht ohne Moral verstanden werden kann. Dieser Ansatz wurde 
von der Arbeitsgruppe um Klaus Beck, ehemals Universität Mainz, und Gerhard Minnameier, Uni-
versität Frankfurt, ausgearbeitet. Der Ansatz fußt auf moralpsychologischen Modellen, insbeson-
dere von Kohlberg, aber auch verhaltensökonomischen Erkenntnissen. 
Beide Ansätze stehen bislang nebeneinander und werden hier skizziert. 
4.3.2 Sozialkompetenz als kommunikative Kompetenz 
Sozialkompetenz ist mit sozialkommunikativen Situationen, also mit menschlicher Kommunikation ver-
bunden. Menschliche Kommunikation ist mehr als der reine Austausch von Informationen auf einer 
Sachebene. Es ist der Verdienst des Hamburger Forschers Friedemann Schulz von Thun, 1981 bereits 
vorhandene Modelle aus der Linguistik zu einem einfachen, weit verbreiteten Modell der vier Ohren, 
der vier Schnäbel bzw. des Kommunikationsquadrates verdichtet zu haben.1 Dieses Modell ist Teil der 
verbreiteten Buchserie „Miteinander reden“ (Schulz von Thun 2008a, 2008b, 2008c). 
Der Empfänger hat – so sagt das Modell – vier verschiedene Ohren und der Sender vier verschiedene 
Schnäbel. Zunächst aus der Senderperspektive: Eine Person, die etwas mitteilen möchte (Sender), gibt 
eine Nachricht von sich.  
 
Wortwörtlich: Friedemann Schulz von Thun 
Für mich selbst war es eine faszinierende ‚Entdeckung‘, … dass ein 
und dieselbe Nachricht stets viele Botschaften enthält. … Ein Alltags-
beispiel … Der Mann (= Sender) sagt zu seiner am Steuer sitzenden 
Frau (= Empfänger): „Du, da vorne ist grün!“ – Was steckt alles drin 
in dieser Nachricht, was hat der Sender (bewusst oder unbewusst) 
hineingesteckt, und was kann der Empfänger entnehmen? 
1. Sachinhalt (oder: Worüber ich informiere): Zunächst enthält die 
Nachricht eine Sachinformation. Im Beispiel erfahren wir etwas über 
den Zustand der Ampel – sie steht auf grün. … 
2. Selbstoffenbarung (oder: Was ich von mir selbst kundgebe): Dem 
Beispiel können wir entnehmen, dass der Sender deutschsprachig 
und vermutlich farbtüchtig ist, überhaupt, dass er wach und innerlich 
dabei ist. Allgemein gesagt: In jeder Nachricht steckt ein Stück Selb-
stoffenbarung des Senders. … 
3. Beziehung (oder: Was ich von dir halte und wie wir zueinander 
stehen): Oft zeigt sich dies in einer gewählten Formulierung, im Ton-
fall oder an nichtsprachlichen Begleitsignalen. In unserem Beispiel 
gibt der Mann ... zu erkennen, dass er seiner Frau nicht recht zutraut, 
ohne seine Hilfe den Wagen optimal zu fahren. 
4. Appell (oder: Wozu ich dich veranlassen möchte): Kaum etwas 
wird ‚nur so‘ gesagt – fast alle Nachrichten haben die Funktion, auf 
den Empfänger Einfluss zu nehmen. In unserem Beispiel lautet der 
Appell vielleicht: „Gib ein bisschen Gas, dann schaffen wir es noch 
bei grün“. 
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Bei der Kommunikation wird, ob nun gewollt oder nicht, ob bewusst oder nicht, immer mit vier Schnä-
beln gesprochen bzw. mit vier Ohren gehört. Damit können bis zu vier Aspekte unklar sein in einer 
Nachricht. Das heißt, Klarheit ist eine vierdimensionale Angelegenheit: Klarheit des Sachinhalts, Klar-
heit der Selbstkundgabe, Klarheit des Beziehungshinweises sowie Klarheit des Appells. Dabei kann das 
eine richtig sein, z. B. „Ja, die Ampel ist grün. Das bestreite ich nicht“ (Sachinhalt). Das andere nicht 
richtig sein, z. B. kann sich die Frau wehren mit „Fährst Du oder ich?“ als Abwehr auf den empfangenen 
Beziehungshinweis. 
 
Übersicht 2: Kommunikationsquadrat. © Friedemann Schulz von Thun. Abdruck mit Erlaubnis. 
Der Hörer hingegen muss auf vier Ohren in detektivisch-diagnostischer Art und Weise hören. Er muss 
den Sachverhalt verstehen („Wie ist der Sachverhalt zu verstehen?“), die Selbstkundgabe abklopfen 
(„Was ist das für eine(r)?“), die Beziehungsseite untersuchen („Wie redet der eigentlich mit mir? Wen 
glaubt er vor sich zu haben?“) sowie den Appell aufspüren („Was soll ich tun, denken, fühlen aufgrund 
seiner Mitteilung?“). Die ankommende Nachricht ist dabei ein Machwerk des Empfängers und unterliegt 
bewusster oder unbewusster Entscheidungen, Präferenzen, Einseitigkeiten und so fort. Dazu ein Bei-
spiel: Ein Lehrer ist auf dem Weg ins Klassenzimmer als seine Schülerin Astrid sagt: „Herr Lehrer, die 
Resi hat den Atlas in die Ecke gepfeffert!“ (Schulz von Thun, 2008c, 45 ff.). Der Lehrer kann nun selbst 
überlegen, mit welchem Ohr er zuhören will. Hat er eine Sachbotschaft empfangen, fragt er nach wei-
teren Details des Vorfalls. Hat er eine Beziehungsbotschaft empfangen, sagt er zum Beispiel „Ich bin 
doch nicht euer Polizist!“, hat er eine Selbstoffenbarungsbotschaft von Astrid empfangen, sagt er viel-
leicht „Du bist eine Petzliese!“, hat er einen Appell empfangen, sagt er „Ich werde gleich mal nachsehen, 
was los ist.“ und geht vielleicht nachsehen. Das Zuhören in diesem Modell ist vierohrig und am Zielwert 
der Empathie orientiert, d. h. der Zuhörer soll sich in die Welt des Senders versetzen und dessen Sicht-
weise einnehmen. 
Mit den vier Schnäbeln wird artikuliert und mit den vier Ohren wird interpretiert. Dieser Prozess ist 
regelmäßig Gegenstand von Störungen. Bereits auf Basis dieses einfachen Modells mit den vier Ohren 
und den drei Prozessen des Artikulierens, des Interpretierens und des Bewältigens von Störungen lässt 
sich soziale Kompetenz gut bestimmen.2 Störungen verlangen von den Kommunikationspartnern Me-
takommunikation, d. h. die Kommunikation über die Kommunikationssituation. Das Wort „meta“ steht 
dabei für „auf einer höheren Ebene liegend“. Die Partner treten – wie Engel – aus sich heraus und 
schauen ihrem eigenen Kommunikationsverhalten über die Schulter und reden darüber, wie sie mitei-
nander reden. Eine solche Metakommunikation „verlangt in erster Linie einen vertieften Einblick in die 
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Kommunikation 
Artikulieren  Sich auf der Sachebene äußern (Sachebene) 
 Sich über die Beziehung zum Gegenüber äußern (Be-
ziehungsebene) 
 Sich in der Situation selbst kundgeben (Selbstkund-
gabe) 
 Absichten ausdrücken (Appellebene) 
Interpretieren  Auf der Sachebene aktiv zuhören und interpretieren 
(Sachebene) 
 Beziehung zum Gegenüber interpretieren (Bezie-
hungsebene) 
 Selbstkundgabe in der Äußerung interpretieren 
(Selbstkundgabe) 
 Absichten interpretieren (Appellebene) 
Metakommunizieren  Umstände und Fakten der Situation beachten 
 Äußerungen über die sozialkommunikative Situation 
artikulieren 
 Äußerungen über die sozialkommunikative Situation 
interpretieren 
Übersicht 3: Menschliche Kommunikation 
Menschliche Kommunikation beinhaltet neben der Metakommunikation das Äußern und Interpretieren 
auf vier Ebenen. 
 #Kommunikation (#communication): Menschliche Kommunikation bedeutet auf vier Ebe-
nen (Sachebene, Beziehungsebene, Selbstkundgabeebene, Appellebene) zu artikulieren und 
zu interpretieren sowie Metakommunikation zu betreiben. 
Zentrales Kriterium für eine gute Kommunikation ist bei Schulz von Thun die Stimmigkeit.3 Die Kom-
munikation soll in zweifacher Hinsicht stimmig sein. Die Äußerung soll stimmig sein zu der Person, 
ihrer ‚Innerung‘ (Authentizität). Für den ersten Aspekt schaut der Sender in sich selbst hinein. Schulz 
von Thun (2008b) entwickelt dazu das Modell des inneren Teams. Das Modell des inneren Teams ist 
eines der Grundmodelle im Ansatz von Schulz von Thun. ‚Richtige‘ Teams bestehen aus mehreren 
Menschen, die sich mal streiten, sich lähmen, Konsens schließen, sich führen lassen usw. Diesen Grund-
gedanken verlegt Schulz von Thun nach innen: Auch im Mensch selbst meldet sich bei Entscheidungen 
oft nicht nur eine Stimme zu Wort, sondern ein ganzes Konzert. Und das nicht immer melodiös und 
harmonisch. Das ist für Schulz von Thun keine Persönlichkeitsstörung und auch nicht der tägliche 
Wahnsinn, sondern eine innere Pluralität, die das komplexe Wesen Mensch ausmacht und damit zu 
begrüßen ist. 
 Friedemann Schulz von Thun im Interview: Friedemann Schulz von Thun 
in einem Interview über seine wichtigsten Modelle. Geführt im Zusammenhang 






Die Äußerung soll stimmig sein zur Situation (Situationsgerechtigkeit). Für den zweiten Aspekt ver-
wendet Schulz von Thun (2008b) das Situationsmodell. Dieses sieht vier Komponenten vor, nämlich 
die Vorgeschichte der Situation, die thematische Struktur, die zwischenmenschliche Struktur sowie die 
Ziele. Es führt zu folgender Leitfrage für die Definition der Situation: Wie kommt es (Vorgeschichte) 
und welchen Sinn macht es (Zielsetzung), dass ausgerechnet ich (in welcher Rolle?), ausgerechnet mit 
Ihnen (in welcher Zusammensetzung?), ausgerechnet dieses Thema bearbeiten möchte? Schulz von 
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Thun entwickelt in seinen drei Büchern „Miteinander reden“ weitere Modelle, die hier nicht dargestellt 
werden können.4 
 #Stimmigkeit (#coherence): Menschliche Kommunikation ist stimmig, wenn sie der Situa-
tion gerecht wird (Situationsgerechtigkeit) und den eigenen Werten des Indiviuums gerecht 
wird (Authentizität). 
Die ehemalige Gruppe um den Wirtschaftspädagogen Dieter Euler, ehemals Universität St. Gallen, setzt 
sich seit vielen Jahren mit Sozialkompetenz auseinander und hat einen ausdifferenzierten Ansatz der 
Präzisierung, Förderung und Prüfung von Sozialkompetenz vorgelegt.5 Sozialkompetenz wird als Kom-
petenz zur Kommunikation mit anderen Menschen verstanden. 
 
Wortwörtlich: Dieter Euler 
ehemals WiPäd Universität St. Gallen 
Ob es darum geht, Konflikte zu klären, in Teams zu kooperieren, Ver-
handlungen zu führen oder Diskussionen zu moderieren, in allen Fäl-
len liegt eine soziale Kommunikation vor, zu deren Bewältigung spe-
zifische Kompetenzen erforderlich sind. … Die soziale Kommunika-
tion vollzieht sich in unterschiedlichen Situationskontexten …, deren 
Ausprägung die Anforderungen an die Kommunizierenden konkreti-
siert … Sozialkompetenzen sollen definiert werden als Kompetenz 
zur wertbewussten Kommunikation mit anderen Menschen über be-
stimmte Inhalte in spezifischen Typen von Situationen. 
 
Bild 2: Dieter Euler. Foto privat. Zitat: Euler (2004, S. 11 ) 
 
Zunächst wird von Euler das Verständnis von Kompetenz präzisiert. Es hat starke Übereinstimmungen 
zum hier zugrunde gelegten Modell. Außerdem wird von der Gruppe um Euler ein Modell der sozialen 
Kommunikation entwickelt. Dabei wird das Vier-Ohren-Modell um einen reflexiven Schwerpunkt er-
gänzt. Dahinter steht die Vorstellung, dass sich Kommunikationssituationen üblicherweise im agentiven 
Schwerpunkt bewegen, d. h. dem Kommunizieren mit vier Schnäbeln und Ohren („agentiv“ aus dem 
Lateinischen für „Handeln“ wie in „agieren“). Die Kommunikation kann jedoch, zum Beispiel durch 
Störungen, problematisch werden. Dann wechselt der Kommunikationspartner in den reflexiven 
Schwerpunkt und denkt über die Kommunikation nach. Dies hat hohe Ähnlichkeit zur Vorstellung der 
Metakommunikation bei Schulz von Thun. Auf der Basis dieser Modellierung werden bei Euler in einer 
ersten Stufe Teilkompetenzen identifiziert. 
Der Ansatz von Euler geht über diese erste Stufe der Präzisierung hinaus. Leitend bei dem dann folgen-
den zweiten Schritt ist die Vorstellung, dass Kommunikation immer in Situationen stattfindet und die 
Merkmale dieser Situation die Anforderungen an die Kommunizierenden bzw. die Kommunikation 
maßgeblich bestimmen. Hier scheint das Prinzip der Situationsgerechtigkeit als Teil der Stimmigkeit 
durch. Da jedoch jede Situation einzigartig ist, werden nicht einzelne Situationen, sondern Situationsty-
pen zugrunde gelegt, zum Beispiel „Führen von Beratungsgesprächen bei einem Finanzdienstleister“. 
Für diese Situationstypen werden dann spezifische Teilsozialkompetenzen ermittelt. Auf diese Weise 
ergibt sich im Ansatz von Euler eine weitere Möglichkeit zur Präzisierung des Begriffs der Sozialkom-
petenz. Während die erstgenannte Präzisierung der Teilkompetenzen allgemeiner Art ist und sich aus 
dem Kommunikationsmodell ergibt, fließen in die zweite Stufe der Präzisierung konkrete Erkenntnisse 
über die spezifische Situation ein, d. h. es ergeben sich spezifische Modelle für spezifische Situationen. 
Beispiele für den Einzelhandel sind das Verkaufsgespräch (Lernfeld 2), das Arbeiten an der Kasse 
(Lernfeld 3) oder das Verhalten bei Ladendiebstählen (Lernfeld 10). Die Beispiele zeigen, dass der Be-
ruf der Kauffrau bzw. des Kaufmanns an vielen Stellen mit sozialkommunikativen Situationen zu tun 
hat und diese sich bereits in den noch darzustellenden Ordnungsunterlagen niederschlagen. Es fällt an 
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vielen Stellen schwer zu entscheiden, ob es sich um eine Fachkompetenz oder um eine sozialkommuni-
kative Kompetenz handelt. Zum Teil werden umfangreiche Phasenmodelle verwendet, die beispiels-
weise beim Verkaufsgespräch von der Begrüßung bis zum Cross-Selling, zur Bekräftigung des Kunden 
und Verabschiedung reichen. 
Sozialkompetenz wird hier verstanden als die Verfügbarkeit über Wissen und Fertigkeiten zur stimmi-
gen Kommunikation, also zur Interpretation und Artikulation sowie Metakommunikation.  
 #Sozialkompetenz (#social-competence): Sozialkompetenz meint das Wissen und Fer-
tigkeiten, die eine Person benötigt um stimmig – also situationsgerecht (‚außenstimmig‘) und 
authentisch (‚innenstimmig‘) – zu kommunizieren. 
Stimmigkeit bezieht sich in Anlehnung als Schulz von Thun auf die Außenstimmigkeit, d. h. der Situa-
tionsgerechtigkeit, sowie der Innenstimmigkeit, d. h. der Gerechtigkeit gegenüber den Werten des Indi-
viduums. Außenstimmigkeit schlägt dabei die Brücke zur Fachkompetenz, wenn etwa die Kommunika-
tion einer Verkaufssituation gerecht werden muss. Innenstimmigkeit schlägt die Brücke zur Selbstkom-
petenz, insbesondere zum Motivationssystem bzw. dem expliziten Teil des Motivationssystems, den 
persönlichen Zielen. 
4.4 Selbstkompetenz modellieren 
4.4.1 Selbstkompetenz in der Literatur 
Eine weitere Kompetenzdimension, die im Kompetenzmodell ausgewiesen wird, ist die Selbstkompe-
tenz. Der Begriff „Selbstkompetenz“ wird sehr unterschiedlich verwendet (Lerch, 2016). Das Verhältnis 
von Selbstkompetenz, Sozialkompetenz und Moralkompetenz ist keineswegs geklärt (Minnameier, 
Heinrichs & Kirschbaum, 2016). 
Selbstkompetenz ist bei Roth die „Fähigkeit, für sich selbstverantwortlich handeln zu können“ (Roth, 
1971, S. 180). Er versteht Selbstkompetenz auch als „moralische Mündigkeit“ (Roth, 1971, S. 539). Die 
KMK-Handreichungen für die Erarbeitung von Rahmenlehrplänen für den berufsbezogenen Unterricht 
in der Berufsschule (KMK, 2017) bestimmen Selbstkompetenz als die „Bereitschaft und Fähigkeit, als 
individuelle Persönlichkeit die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschränkungen in Familie, 
Beruf und öffentlichem Leben zu klären, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu 
entfalten sowie Lebenspläne zu fassen und fortzuentwickeln. Sie umfasst Eigenschaften wie Selbststän-
digkeit, Kritikfähigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlässigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu 
ihr gehören insbesondere auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbe-
stimmte Bindung an Werte“ (KMK, 2018, S. 15) Die KMK-Handreichungen setzen heute die Selbst-
kompetenz neben die Fach- und die Sozialkompetenz. In früheren Fassungen (KMK, 2007) wurde statt 
„Selbstkompetenz“ der Begriff „Humankompetenz“ verwendet. 
Auf der Basis der Vorstellung von Selbstkompetenz bei Roth und im Modell der KMK wird hier ein 
Rekonstruktionsversuch unternommen, der verschiedene Zweige in der Literatur zusammenführt. Auf-
genommen wird zunächst die Vorstellung der Moralität einer Person, die bei Roth im Konzept der 
Selbstkompetenz aufgehoben ist.  
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4.4.2 Moral und Selbstkompetenz 
4.4.2.1 Moral: Was darunter verstanden wird und wie damit in der Schule umgegangen 
wird 
„Mit »Moral« soll … der Bestand an faktisch herrschenden Normen eines abgegrenzten Kulturkreises 
gemeint sein; mit ‚Ethik‘ soll demgegenüber das methodisch disziplinierte Nachdenken über diese fak-
tisch herrschenden Moralen bezeichnet werden“ (Steinmann & Löhr, 1994, S. 8). Wenn ein Mensch in 
einer Situation steht, soll er – so die Vorstellung – nicht irgendwie handeln, sondern „methodisch dis-
zipliniert“ über die Frage nachdenken, was er tun soll. Die Situation wird dann überdacht vor dem Hin-
tergrund der Moral, d. h. der gültigen Normen, die sagen, was geboten, verboten oder erlaubt ist. Diese 
Vorstellung in der Moralphilosophie ist normativ bzw. präskriptiv, d. h. vorschreibend. Dies steht im 
Gegensatz zu Ansätzen in den Sozialwissenschaften, die beschreiben, wie sich Individuen tatsächlich 
verhalten. 
Im Zentrum der Ethik steht das Handeln in Situationen und die dabei verfolgten Absichten. Die Hand-
lung wird beurteilt, indem die Handlung selbst oder die Folgen der Handlungen betrachtet werden. Wird 
nur die Handlung selbst betrachtet, liegt ein deontologischer Ansatz vor. Zum Beispiel ist das Schlagen 
als Handlung in der Schule nicht erlaubt und zwar unabhängig davon, ob eine Lehrkraft mit dem Schla-
gen von Schülerinnen und Schülern etwas erreichen könnte oder nicht. Werden die Handlungsfolgen in 
den Mittelpunkt gerückt, wie dies zum Beispiel beim Nachdenken über Lernziele der Fall ist, liegt ein 
teleologischer Ansatz vor. In einer teleologischen Ethik bemisst sich die ‚Moralität‘ einer Handlung an 
ihren Konsequenzen bzw. an ihrem Ziel ("teleos"), in einer deontologischen Ethik an der Handlung 
selbst (Ahrens, 1989). 
Ziele sind im hier zugrunde gelegten Verständnis von Kompetenz der explizite Teil des Motivations-
systems (Sun, 2016). In diesem Sinne ist eine moralische Handlung in diesem Verständnis eine Hand-
lung, der persönliche Ziele und Bedürfnisse zugrunde liegt, die eine hohe Übereinstimmung mit Moral 
haben. 
Moral kann als eine Menge von Werten verstanden werden, die das Zusammenleben der Menschen 
betreffen. Hurna beschreibt Moral als ein „gesellschaftliches Ordnungssystem, das Handlungen von 
Menschen zu motivieren und zu leiten beansprucht“ (2017, S. 1). Moral dient dazu „mittels Rechten und 
Pflichten, durch Regeln, durch bestimmte individuelle und kollektive Einstellungsmuster oder durch 
Haltungen (Tugenden, charakterliche Moralität etc.), mittels Verboten und Erlaubnissen das Handeln 
von Individuen und Gruppen derart zu beeinflussen, dass bestimmte grundlegende Interessen (Werte) 
vor Verletzung geschützt sind“ (2017). 
 #Moral (#moral): Moral meint ein System von Werten des menschlichen Zusammenlebens, 
das dazu dient grundlegende Werte zu schützen. 
Moral hat damit Gemeinsamkeiten, aber auch deutliche Unterschiede zu Recht sowie Sitten bzw. Ge-
bräuchen (Frankena, 2017, S. 6). 
 Welche Werte sind Ihnen persönlich wichtig? Ich biete Ihnen eine Auswahl: Gleichheit, Brüderlich-
keit, Diskriminierungsverbot? Oder Erhalt der natürlichen Lebensgrundlagen? Oder konkreter: Vege-
tarische, gesunde Lebensweise? Demokratie? Menschenrechte? Zuverlässigkeit? Pünktlichkeit? Höf-
lichkeit? Wie wollen Sie als Lehrkraft mit Ihren persönlichen Werten im Unterricht und in der Schule 
umgehen? 
 
Die Lehrkraft bzw. die Schule hat verschiedene Möglichkeiten, mit Normen umzugehen.6 
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 Förderung der moralischen Urteilsfähigkeit 
 Entwicklung einer moralischen Identität 
 
Übersicht 4: Positionen zur Moral in der Schule 
4.4.2.2 Wertfreiheit, Wertklärung, Wertvermittlung und Wertanalyse 
Eine erste Position – die der Wertfreiheit – behauptet, dass Moral oder der Umgang mit Werten gar 
nichts in der Schule zu suchen hat. D. h. diese Position ist streng genommen gar keine Position der 
Moralerziehung. Die Vermittlung von Inhalten habe – so begründet sich diese Position – im Unterricht 
wertfrei zu erfolgen. Lehrkräfte hätten sich neutral zu verhalten. Moral wird hier zu einer Privatsache 
und hat – den sicherlich auch oft erwünschten – Nebeneffekt, dass sich die Lehrkraft mit dieser anschei-
nend schlüssigen Argumentation von der Verantwortung für die Moralerziehung der Schülerinnen und 
Schüler entlastet. 
 #Wertfreiheit (#value-freedom): Wertfreiheit meint die Vorstellung, den Unterricht in der 
Schule unabhängig von Werten zu gestalten. 
Der Ansatz der Wertfreiheit ist mit dem hier zugrunde gelegten Verständnis von Didaktik nicht zu ver-
einbaren. Zielgerichtetheit – und damit der Rückbezug auf Werte – ist konstitutiv für didaktische Situa-
tionen. 
Im zweiten Ansatz der Wertklärung entfaltet sich das Innere des Menschen wie bei einer Pflanze aus 
einem inneren Bauplan heraus. Der Wertklärungsansatz greift diese frühe (reform-) pädagogische Vor-
stellung auf. Im Zentrum dieses Ansatzes stehen methodische Übungen, die darauf zielen, dass sich die 
teilnehmenden Schülerinnen und Schüler der eigenen Werte, der eigenen Moral, bewusstwerden, ohne 
dass diese notwendigerweise verändert wird. Die Einzigartigkeit des Lernenden wird damit betont und 
andere Formen der Werterziehung, zum Beispiel durch gezielte Beeinflussung (‚Indoktrination‘), abge-
lehnt. Letztlich ist diese Position relativistisch: Im Relativismus ist „Jeder seines Glückes Schmied“ und 
„Jeder hat das Recht auf seine Position“ und zwar unabhängig davon, ob sie der Lehrkraft oder der 
Gesellschaft passt.  
 #Wertklärung (#value-clarifying): Wertklärung meint den Versuch der Lehrkraft, dass sich 
die Schülerinnen und Schüler ihrer eigenen Werte bewusst werden, jedoch ohne auf diese von 
Seiten der Lehrkraft Einfluss nehmen zu wollen. 
Gegen den Wertklärungsansatz kann angeführt werden: Bestimmte Werte der Gesellschaft können, ge-
rade von der Lehrkraft an einer öffentlichen Schule, nicht in das subjektive Werterleben gestellt werden. 
Hier wird eine später noch zu erläuternde Aufgabe der öffentlichen Schule in unserer Gesellschaft be-
rührt. 
Der Wertvermittlungsansatz will Werte vermitteln, beispielsweise durch die Arbeit mit Vorbildern, Bei-
spielen und Texten oder durch die direkte Vermittlung von Regeln und Normen. Dieser Ansatz ist weit 
verbreitet, gerade wenn es um die Vermittlung von Tugenden wie Pünktlichkeit, Ordnung oder Sauber-
keit geht. Überspitzt formuliert die Lehrkraft beispielsweise „Seid pünktlich!“. 
 #Wertvermittlung (#conveying-of-values): Wertvermittlung meint den Versuch der Lehr-
kraft, dass Schülerinnen und Schüler von der Lehrkraft vorgegebene Werte übernehmen. 
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Bedenken gegen diesen Ansatz kommen von lernpsychologischer Seite. Dort wird bezweifelt, dass 
Werte vom Individuum einfach übernommen werden: Werte müssen vielmehr hart erarbeitet werden, 
und zwar von der Schülerin und dem Schüler selbst. Außerdem wird am Wertvermittlungsansatz kriti-
siert, dass ein Wertekonsens in einer pluralen und ausdifferenzierten Gesellschaft nicht ohne weiteres 
herzustellen sei. Dies bedürfe Methoden, die jedoch das Ziel, die Erhaltung der demokratischen Gesell-
schaft, durch die gewählte Methode ins Absurde führen. Außerdem werde Jugendlichen das Recht ab-
geschnitten, bestehende Werte zu kritisieren und neue zu schaffen: Es ist vielmehr das Recht jeder Ge-
neration, die Gesellschaft nach ihren Vorstellungen und damit nach ihren Werten zu gestalten. 
Der Ansatz der Wertanalyse versucht den Relativismus des Wertklärungsansatzes und die Gefahren des 
Wertvermittlungsansatzes zu überwinden. Im Unterricht wird über Werte gesprochen, d. h. es herrscht 
eine wissenschaftlich-sachliche Sicht vor. Begriffe wie „Norm“, „Regel“ oder „Demokratie“ werden 
analysiert. Letztlich interessiert aber die Vermittlung von Urteilen in diesem Ansatz nicht. Es geht letzt-
lich um Wissen über Normen. Überspitzt sagt die Lehrkraft beispielsweise: „Da gibt es in Deutschland 
eine Norm, pünktlich zu sein.“ 
 #Wertanalyse (#value-analysis): Wertanalyse meint den Versuch der Lehrkraft, Wissen 
über Werte zu vermitteln. 
Wertvermittlung und Wertanalyse galten bis in die letzten Jahre als wenig modern. Sie haben im Zu-
sammenhang mit der Einreise von Flüchtlingen in den Jahren 2015 und 2016 neue Aktualität erlangt. 
Dies führte dazu eine Funktion von Schule stärker zu betonen, nämlich wie später vertieft wird die 
Enkulturations- und Integrationsfunktion beruflicher Schulen. 
 Lernbereich „Ethisches Handeln und Kommunikation“ (BIK): Der baye-
rische Lehrplan für die Berufsintegrations- und Sprachintensivklassen sieht 
sechs Lernbereiche vor. Der Lernbereich 3 „Ethisches Handeln und Kommuni-
kation“ sieht sechs Lerngebiete vor, unter anderem das Lerngebiet „Wertebil-





4.4.2.3 Förderung der moralischen Urteilsfähigkeit: Der Kohlberg-Ansatz 
Ein weiterer Weg ist Förderung der Moralentwicklung nach dem Kohlberg-Ansatz. Sie steht in der Tra-
dition der bahnbrechenden Arbeiten von Kohlberg.7 In der Berufs- und Wirtschaftspädagogik wurde 
Kohlbergs Ansatz vor allem von Klaus Beck, Emeritus an der Universität Mainz, sowie seinem Schüler 
Gerhard Minnameier, Universität Frankfurt, aufgenommen und für die berufliche Bildung nutzbar ge-
macht. 8 
Der Psychologe Lawrence Kohlberg (1927-1987) hat an der Harvard University School of Education 
gearbeitet und wie kein Anderer die Moralpsychologie und -pädagogik beeinflusst. Kohlberg geht davon 
aus, dass sich die moralische Entwicklung des Menschen in Stufen vollzieht. Die Beziehung zwischen 
moralischem Urteil und moralischem Verhalten ist brüchig. Ein moralisches Urteil ‚garantiert’ nicht 
moralisches Verhalten und umgekehrt. 
Kohlberg geht davon aus, dass sich das moralische Urteil bzw. die Fähigkeit vom moralischen Urteil 
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Wortwörtlich: Lawrence Kohlberg (1927–1987) 
Der Begriff »konventionell« bedeutet, dass man den Regeln, Erwar-
tungen und Konventionen der Gesellschaft oder einer Autorität eben 
deshalb entspricht und sie billigt, weil sie die Regeln, Erwartungen 
und Konventionen der Gesellschaft sind. Das Individuum auf präkon-
ventionellem Niveau ist noch nicht so weit, dass es die konventionel-
len oder gesellschaftlichen Regeln und Erwartungen wirklich verste-
hen oder unterstützen könnte. Jemand auf postkonventionellem Ni-
veau versteht die Regeln der Gesellschaft und akzeptiert sie grund-
sätzlich, aber dieses grundsätzliche Einverständnis leitet sich daraus 
ab, dass die allgemeinen moralischen Prinzipien, die den gesell-
schaftlichen Regulierungen zu Grunde liegen, formuliert und aner-
kannt werden. Gelegentlich kommen diese Prinzipien mit den Regeln 
der Gesellschaft in Konflikt, und dann hält das postkonventionelle In-
dividuum sich an das Prinzip und nicht an die Konvention. 
 
Bild 3: Lawrence Kohlberg. © Harvard University. Reprint with permission. Zitat: Kohlberg (2001, S. 37 f. ) 
 
Die Konventionen sind sozial gemacht, sie reichen von einer kleinen Gruppe (Primärgruppe) bis hin zur 
abstrakten Vorstellung der Gesellschaft. Auf der präkonventionellen Ebene hat der Mensch diese kon-
ventionellen bzw. gesellschaftlichen Regeln noch nicht erkannt und anerkannt. Der Mensch richtet sein 
Handeln auf dieser Stufe nicht nach den sozialen Regeln aus, sondern versucht beispielsweise Bestra-
fungen zu verhindern und Belohnungen zu erhalten. Von der Person auf der postkonventionellen Ebene 
werden diese konventionellen Regeln zwar anerkannt. Aber hier sieht die Person, dass es ungerechte 
Konventionen oder Regeln geben kann, zum Beispiel die Nürnberger (Rasse-)Gesetze. 
 Stufen bei Kohlberg: In der Toolbox findet sich eine Übersicht über die Stu-
fen bei Kohlberg. Schauen Sie sich bitte nochmals zusammenfassend alle Stu-





Um zu beurteilen, ob die Konventionen nun moralisch sind oder nicht, muss es eine Ebene über den 
Konventionen, nach den Konventionen (postkonventionell) geben. Dies kann die Vorstellung eines so-
zialen Vertrages (Sozialkontrakt) sein: Eine gedankliche Vorstellung zur Funktionsweise dieser Gesell-
schaft, die sich durch eine Inselüberlegung erschließt. Personen, die auf einer einsamen Insel landen, 
befinden sich im Naturzustand, d. h. einem rechtsfreien Raum des Kampfes ‚Jeder-gegen-Jeden‘. Um 
diesen Horror zu überwinden, können die Inselbewohner durch freiwillige Übereinkunft einen Staat 
gründen und so in den Gesellschaftszustand übergehen. Auf der höchsten Stufe der moralischen Ent-
wicklung orientiert sich der Mensch an universalen ethischen Prinzipien, d. h. Prinzipien, die allgemein 
gelten. Ein solches Prinzip ist der kategorische Imperativ in der Ethik von Immanuel Kant: „Handle nur 
nach derjenigen Maxime, durch die du zugleich wollen kannst, dass sie ein allgemeines Gesetz werde“. 
 #Kohlberg-Modell (#Kohlberg-Model): Das Modell der moralischen Urteilsfähigkeit ist ein 
moralpsychologisches Modell von Lawrence Kohlberg, das von der schrittweisen Entwicklung 
der moralischen Urteilsfähigkeit auf mehreren Stufen (präkonventionell, konventionell und 
postkonventionell) ausgeht. 
Das Modell von Kohlberg beruht auf einer Reihe von Annahmen, von denen die folgenden besondere 
Aufmerksamkeit aus pädagogischer Sicht erfahren (Beck u. a., 1996): 9 
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 Schrittweiser Fortschritt: Die moralische Urteilsfähigkeit entwickelt sich von Stufe zu Stufe, auch 
im Erwachsenenalter. 
 Entwicklungsstimulation: Das Fortschreiten bedarf der Anregung durch spezifische soziale Situ-
ationen, d. h. eine „Konfrontation des Individuums mit stufenkritischen Konfliktlagen“ (Beck u. a., 
1996, S. 191). 
 Intellektuelle Leistungen: Das Fortschreiten setzt die Verfügbarkeit gewisser intellektueller Leis-
tungen voraus. Andererseits garantieren solche Leistungen alleine keinen Fortschritt. 
 Situationsübergreifende Urteilshomogenität: Hat ein Individuum eine bestimmte Stufe erreicht, 
erfolgen Urteile in allen Situationen entsprechend der Stufe. 
Die Forschungsgruppe um Klaus Beck10 hat insbesondere die letzte Annahme untersucht (Minnameier, 
2011). Die Untersuchungen zeigen, dass es zu einer bereichsspezifischen Bildung von moralischen Ur-
teilen kommt. Obwohl nach Kohlberg bei einer Person alle Bereiche auf einer Stufe erfolgen sollten, 
trifft die gleiche Person in verschiedenen Bereichen unterschiedliche Urteile (‚segmentierte Urteilsbil-
dung‘). 
 
Wortwörtlich: Klaus Beck 
ehemals WiPäd Universität Mainz 
Es gibt starke Gründe für die Vermutung, dass das Niveau der mora-
lischen Urteilsbildung mit der Umgebung verknüpft ist, für die und in-
nerhalb der sie erfolgt … Wenn diese Vermutung zuträfe, so ließe 
sich die Kohlberg-Theorie … nicht halten. Man müsste vielmehr an-
erkennen, dass Personen in bestimmten Lebenszusammenhängen 
auf bereits überwundene Stufen »zurückfallen« könnten. Die Kohl-
berg-Theorie wäre damit zwar keineswegs als Ganzes widerlegt, 
aber sie müsste doch in wichtigen Teilen neu formuliert werden. Ins-
besondere wäre zu berücksichtigen, dass sich ein und dieselbe Per-
son in unterschiedlichen Lebenszusammenhängen auf verschiedene 
moralische Prinzipien fühlen kann. 
 
Bild 4: Klaus Beck. Foto privat. Zitat: Beck (1996, S. 192 ) 
 
Besonders niedrig ist das moralische Urteilsniveau im beruflichen Bereich. Die Untersuchungen zeigen, 
dass das Niveau moralischer Urteile in außerberuflichen Bereichen tendenziell höher ist. In der Wirt-
schaft, im Beruf herrscht eine instrumentalistisch-strategische Orientierung, also Stufe 2, im Privaten 
ein höheres moralisches Urteilsniveau. Dies führt – so Beck u. a. (1996) – die kaufmännische Berufs-
bildung in erhebliche Probleme: Die kaufmännische Berufserziehung kann a) darauf abzielen, die pri-
vate Urteilsfähigkeit nach unten anzupassen. Dies wird jedoch zu sozialen Kosten führen. Oder b) die 
kaufmännische Berufserziehung zielt darauf, die kaufmännische Urteilsfähigkeit nach oben an das Ni-
veau der privaten anzupassen. Damit könnte jedoch die Gefahr entstehen, die Berufstüchtigkeit zu ris-
kieren, sofern – so Beck u. a. (1996) – im kaufmännischen Bereich eine instrumentalistisch-strategische 
Orientierung dominiert. Oder die kaufmännische Berufsbildung findet sich c) mit dieser Segmentierung 
von privater und beruflicher Urteilsfähigkeit ab. Dann aber muss sie die Vorstellung einer widerspruchs-
freien Gesamtpersönlichkeit als Ziel der Berufsbildung aufgeben. 
Die Segmentierung bzw. die Differenzierung der moralischen Urteilsfähigkeit wird inzwischen weit 
akzeptiert. Fraglich ist jedoch, welche didaktischen Konsequenzen aus einer solchen Segmentierung 
bzw. Differenzierung der Moral gezogen werden sollte. Die Frage wäre, „ob eher heterogen urteilende 
Personen zu homogen Urteilenden ‚umzuerziehen‘ wären oder nicht. Ja, man kann sogar fragen, ob eher 
homogen Urteilende in ihrem Denken und Handeln nicht zu rigide sind“ (Minnameier, 2011, S. 108). 
Überspitzt könnte formuliert werden: Soll vermieden werden, dass Kaufleute die moralische Fahne nach 
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dem Wind hängen oder sollte differenziert geurteilt werden? Beide Positionen finden sich in der soge-
nannten Beck-Zabeck-Kontroverse. 11 Die Kontroverse ist nicht ‚ausdiskutiert‘.12 
 
Wortwörtlich: Gerhard Minnameier 
WiPäd Universität Frankfurt 
Nach meiner Auffassung sind allerdings zwei Aspekte strikt zu tren-
nen: Zum einen muss jeder Mensch seiner eigenen Moral folgen, wo-
rin immer die besteht! Von außen herangetragene metamoralische 
Verpflichtungen würden aus subjektiver Sicht alle Moral korrumpie-
ren. Das gilt auch für rollenbezogene Verpflichtungen, wie sie Klaus 
Beck ins Spiel gebracht hat … Zum anderen ist es aber auch ein Ge-
bot der Rationalität, dass man seine moralischen Ansprüche auf stra-
tegisch kluge Weise realisiert; und das kann auch bedeuten, dass 
man angesichts restriktiver Handlungsbedingungen Dinge tut, die 
man im Grundsatz nicht gutheißen würde. 
 
Bild 5: Gerhard Minnameier. Foto privat. Zitat: Minnameier (2011, S. 117 ) 
 
Eine weitere wichtige Kritik kommt von der amerikanischen Psychologin und feministischen Ethikerin 
Carol Gilligan (geboren 1936). Gilligan hat längere Zeit mit Kohlberg zusammengearbeitet. Gilligan 
kritisiert, dass sich die moralischen Stufen „an den Urteilen von männlichen weißen Personen ausrich-
ten, die eine individualistische Wertorientierung vertreten. Die Stufen repräsentieren nicht die Entwick-
lung des moralischen Urteils bei Frauen oder in anderen Kulturen“ (Woolfolk, 2008, S. 121). Gilligan 
regt eine andere Ethik der Fürsorge und Anteilnahme (caring) an. Frauen definieren sich – so Gilligan 
– überwiegend über Beziehungen, während Männer sich typischerweise über unpersönliche, abstrakte 
Prinzipien definieren. 
 Carol Gilligan on Women and Moral Development (YouTube): Women 







Gilligan kennt nicht ganz so starre Stufen wie Kohlberg. Dennoch können drei Stufen unterschieden 
werden (Garz, 2008, 116 ff.): Das Individuum entwickelt sich in dieser Vorstellung von der bevorzugten 
Berücksichtigung der eigenen Person in einer egoistischen Perspektive (Orientierung am individuellen 
Überleben) zu einer Stufe, in der die absolute Isolierung zu einer absoluten Anpassung überführt wird 
(Orientierung an Konventionen), bis hin zu einer Stufe des Wechselspiels von Eigen- und Fremdinte-
ressen, der Verantwortung und Fürsorge (Moral der Gewaltlosigkeit). Die Arbeiten von Gilligan sind 
ein gutes Beispiel, wie die feministische Forschung eine neue Perspektive einbringen kann. 
Zurück zum Kohlberg-Ansatz. Dieser konzentriert sich auf die vertikale Struktur der Kompetenz bzw. 
der Kompetenzentwicklung. Es handelt sich also um ein Kompetenzniveaumodell. Das ist ohne Zweifel 
die große Stärke des Ansatzes. Für den unterrichtlichen Alltag ist jedoch auch die horizontale Struktur, 
d. h. die Zerlegung moralischer Kompetenz in Teilkompetenzen wichtig, wenn es etwa darum geht, die 
Teilkompetenzen in kleinen Etappen zu fördern. Hilfreich wäre dafür ein Kompetenzdimensionsmodel. 
Hier bleibt der Kohlberg-Ansatz vergleichsweise unbestimmt. Lind formuliert gar: „Insgesamt gesehen, 
stehen wir immer noch am Anfang beim Verstehen, was alles zur moralischen Urteilsfähigkeit gehört“ 




114 Lerneinheit 4 
Teilfähigkeiten der moralischen Urteilsfähigkeit bei Lind 
 Eigene moralische Prinzipien auch anwenden, wenn sie mit eigener Meinung in Konflikt geraten 
 Gegenargumente anhören und ernsthaft erwägen 
 Eigene vorgefasste Meinung überdenken und ggf. revidieren 
 Eigener Prinzipien bewusstwerden 
 Umstände und Fakten der Situation beachten 
 Eigene Prinzipien nach Wichtigkeit und Angemessenheit unterscheiden können 
 Bei Konflikten zwischen gleichrangigen Prinzipien Meta-Prinzipien finden und mit deren Hilfe auf-
lösen 
 Eigene Prinzipien im sozialen Kontext artikulieren 
 Argumenten anderer zuhören können 
Übersicht 5: Teilfähigkeiten moralischer Urteilsfähigkeit nach Lind, Quelle: Lind, 2003, S. 74 f. 
Die Theorie der moralischen Urteilsfähigkeit von Kohlberg hebt auf moralisches Denken bzw. Urteilen 
ab. Sie geht davon aus, dass ein moralisches Urteil auch ein starker Motivator ist, so zu handeln. Sie 
stellt den kognitiven Aspekt von Moralität in den Vordergrund. Zwischen dem moralischen Urteilen 
und dem moralischen Handeln besteht jedoch ein eher schwacher Zusammenhang: Eine moralisch den-
kende Person ist nicht unbedingt auch eine moralisch fühlende und moralisch handelnde Person (Blasi, 
1980). Andererseits haben nicht alle moralisch handelnden Personen auch die Fähigkeit, dies auf intel-
lektuelle Urteile zurückzuführen. 
4.4.2.4 Moralische Identität und moralisches Handeln 
Die Theorie der moralischen Identität geht einen anderen Weg. Das Modell soll damit die Lücke zwi-
schen moralischem Urteil und moralischem Handeln schließen. Die Entwicklung der moralischen Iden-
tität ist ein Post-Kohlberg-Modell der Moralentwicklung (Bergman, 2002). 
In der Literatur finden sich unterschiedliche Verständnisse der moralischen Identität (Hardy & Carlo, 
2011; Stets & Carter, 2011). Der Ansatz von Augusto Blasi fragt, zu welchem Grad moralische Orien-
tierungen ein Teil der Identität einer Person sind bzw. geworden sind. Moralische Entwicklung meint 
dann, dass Moralität und Identität zunehmend verschmelzen, d. h. als zwei Seiten einer Medaille er-
scheinen (Aquino & Reed, 2002). 
Die grundlegende Bedeutung von Zielen und persönlichen Zielen wird in der Zielsetzungstheorie (Goal 
Setting Theory) von Edwin A. Locke und Gary P. Latham herausgearbeitet. Ein Ziel ist in dieser Theorie 
ein „object or aim of an action, for example, to attain a specific standard of proficiency, usually within 
a specified time limit” (Locke & Latham, 2002, S. 705). Ziele haben in der Zielsetzungstheorie mehrere 
Funktionen: Sie lenken die Aufmerksamkeit der Person und die Anstrengung hin zu zielrelevanten Ak-
tivitäten und weg von zielirrelevanten Aktivitäten. Sie energetisieren Menschen und sie beeinflussen die 
Ausdauer. Schließlich regen sie das Bewusstsein, den Erwerb und den Gebrauch von aufgabenrelevan-
tem Wissen und Strategien an. Ziele sprechen den teleologischen Aspekt an. Daneben stehen persönliche 
Werte zu Handlungen (deontologischer Aspekt). Beides macht die persönlichen Werte eines Individu-
ums aus. 
Ziele sind im hier zugrunde gelegten Verständnis von Kompetenz der explizite Teil des Motivations-
systems (Sun, 2016). In diesem Sinne ist eine moralische Handlung in diesem Verständnis eine Hand-
lung, der ein Motivationssystem zugrunde liegt, das eine hohe Übereinstimmung mit Moral hat. Die 
persönlichen Ziele und Bedürfnisse des Individuums können mit Werten der Moral übereinstimmen 
oder nicht. Ist die Moral Teil der persönlichen Ziele und Bedürfnisse des Individuums, dann verfügt die 
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 #Moralische-Orientierung (#moral-orientation): Eine Person verfügt über eine morali-
sche Orientierung, wenn die Moral ein Teil des Motivationssystems ist. 
Die moralische Orientierung ist ein Leitstern des Handelns der Person. Dieses persönliche Motivations-
system macht allerdings erst in Zusammenhang mit deklarativem Wissen (hier: Selbstkonzept) und pro-
zeduralem Wissen, also Wenn-Dann-Regeln bzw. Schemata13 (hier: Selbstreflexion) Kompetenz aus. 
4.4.3 Das Wissen über sich selbst (Selbstkonzept) als Teil der Selbstkompetenz 
Eine selbstkompetente Person hat ein ausdifferenziertes Wissen über sich selbst. Das hier verfolgte 
Kompetenzmodell unterscheidet Wissen im Sinne des DQR (deklaratives Wissen) von den Fertigkeiten. 
Das deklarative Wissen im Fall der Selbstkompetenz ist das Selbstkonzept. 
4.4.3.1 Selbstkonzept: Was darunter verstanden wird 
„Wer bin ich?“ – Diese Frage stellt in psychologischer Sprechweise die Frage nach dem eigenen Selbst-
konzept. Wild, Hofer und Pekrun (2001) halten es für sinnvoll, „das Selbstkonzept als eine Gedächtnis-
struktur zu definieren, die alle selbstbezogenen Informationen einer Person enthält. Hierunter fällt auch 
das Wissen über die persönlichen Vorlieben, Einstellungen und Überzeugungen“ (S. 228). Das Selbst-
konzept (self-concept) ist beispielsweise mein Wissen über meine Stärken und Schwächen. Dabei wird 
ein tatsächliches Selbst (actual self) unterschieden vom Idealbild, wie wir gerne sein möchten (ideal 
self) und der Vorstellung, wie wir meinen, dass wir sein sollten (ought self). 
 
Wortwörtlich: Thomas D. 
von den Fanta4 in „Mein Schwert“ 
Wen siehst du, wenn du dir im Spiegel gegenüberstehst? 
Wen siehst du, wenn du keinen außer deinen Wegen gehst? 
Wen siehst du, wenn du dich für niemand anderen hältst? 
 
Bild 6: Thomas D. Von weekender73 (Boris Macek). Zitat: Die Fantastischen Vier (2004) 
 
Das Wissen über sich selbst unterscheidet sich grundsätzlich nicht vom Wissen über andere Personen 
oder Sachen (Filipp, 1984, S. 130). Weit verbreitet ist die Vorstellung einer hierarchischen Struktur 
nach dem Shavelson-Modell von Shavelson, Hubner & Stanton (1976). Das Selbstkonzept von Schüle-
rinnen und Schülern zerteilt sich in dieser Vorstellung hierarchisch in verschiedene Teile. Es umfasst 
sowohl schulische Selbstkonzepte (academic self-concept) als auch nicht-schulische Selbstkonzepte 
(non-academic self-concept). Das schulische Selbstkonzept wird auch „akademisches Selbstkonzept“ 
bzw. „akademisches Fähigkeitsselbstkonzept“ bezeichnet. Es bezieht sich auf „akademische Leistungs-
situationen (etwa in Schule oder Universität)“ (Dickhäuser, Schöne, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 
2002, S. 394). Eines der nicht schulischen Teilkonzepte ist das körperliche Selbstkonzept der Person, d. 
h. beispielsweise die Vorstellung der Person über sich selbst, ob sie sich selbst als körperlich attraktiv 
ansieht oder nicht. Ein anderes Teilkonzept ist das Selbstkonzept der Person als Englisch-Lernende, z. 
B. die Antwort, ob sie sich selbst als gute Englisch-Lernende sieht oder nicht. Gerade das schulische 
Selbstkonzept hat einen starken direkten Einfluss auf das Handeln der Schülerinnen und Schüler in der 
Klasse: Warum sollte sich beispielsweise ein Schüler in Englisch ernsthaft anstrengen, wenn er der Mei-
nung ist, dass er ohnehin ein schlechter Englisch-Lerner ist und es eigentlich ohnehin vergebliche Mühe 
ist? In der internationalen und nationalen Forschung wird in der pädagogischen Psychologie vor allem 
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dieser Zusammenhang zwischen dem schulischen Selbstkonzept und der schulischen Leistung heraus-
gearbeitet (Dickhäuser, 2006). 
Das Selbstkonzept ist Wissen über sich selbst. Da Menschen recht komplexe Wesen sind, ist das Wissen 
ein Konzeptwissen, also ein Wissen in Form vernetzter Elemente. Die einzelnen Konzepte, hier: die 
Selbstkonzepte, sind durch verschiedene Relationen verbunden. In dem Ansatz von Hannover (1997) 
wird die Netzwerkstruktur des Selbstkonzepts betont. Hannover verdeutlicht dies an folgendem Beispiel. 
Konzeptwissen lässt sich gut durch Mindmaps visualisieren. 
 
Übersicht 6: Strukturmodell (Ausschnitt) des Selbstkonzepts nach Hannover (1997, S. 23) 
Das Selbstkonzept – beziehungsweise der in der Abbildung wiedergegebene Ausschnitt – ist netzwerk-
förmig. Das Selbstkonzept besteht aus einem Netz von ‚Teilselbstkonzepten‘, z. B. „machte allein Tür-
keiurlaub“. Dieses Teilkonzept ist verbunden mit „unabhängig“ und „neugierig“. Die Frau sieht sich 
selbst als unabhängig und neugierig, wenn dieser Teil des Netzwerkes aktiviert ist. Es kann jedoch zu 
ganz anderen, wiedersprechenden Informationen kommen. Zum Beispiel führen im wiedergegebenen 
Netzwerk die Konzepte bzw. Begriffe „Frau“, „sinnlich“, „anlehnungsbedürftig“ und „abhängig“ zu 
gegenteiligen Aussagen, wenn dieser Teil des Netzwerkes aktiviert wird. Das Netzwerk wird hier an 
verschiedenen Stellen aktiviert und – je nach aktiviertem Teilnetzwerk – ergeben sich unterschiedliche 
Einschätzungen des Selbst. So sieht sich im Beispiel die Frau einmal abhängig, ein anderes Mal als 
unabhängig. 
Das Selbst ist in dieser Vorstellung nicht fix und statisch, daher spricht Hannover auch vom „dynami-
schen Selbst“. Das Selbst ist in Bewegung, und zwar aufgrund von Kräften, die durch die jeweilige 
soziale Umgebung gegeben sind. Das Selbst ist damit multipel, d. h. „es besteht aus mehreren kontext-
gebundenen Substrukturen“ (Hannover, 1997, S. 4). Und das Selbst ist flexibel, d. h. „zu einem gege-
benen Zeitpunkt wird nur auf eine Teilmenge der Substrukturen zurückgegriffen“ (Hannover, 1997, 
S. 4). 
4.4.3.2 Quellen des Wissens über sich selbst 
Der Mensch ist ein aktiver Konstrukteur des Wissens, auch des Wissens über sich selbst (Filipp, 1984). 
Zur Konstruktion des Wissens nutzt er fünf Quellen selbstbezogenen Wissens.14 
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 Direkte Rückmeldung durch andere Personen: In der täglichen Kommunikation werden einer 
Person durch andere Personen direkt Eigenschaften zugewiesen. So sagt die Lehrkraft einem Schü-
ler, dass sie ihn für faul hält oder der Liebhaber seiner Muse, dass er sie attraktiv findet. Eine Person 
erhält nach einer direkten Rückmeldung recht klare selbstbezogene Informationen. Häufig stehen 
jedoch – gerade bei negativen Eigenschaften – Normen der Höflichkeit der Weitergabe dieser di-
rekten Informationen gegenüber. Eine besondere Form der direkten Rückmeldung ist das Feedback. 
 Indirekte Rückmeldungen durch andere Personen: Häufiger als direkte Rückmeldungen erfol-
gen indirekte Rückmeldungen, d. h. eine Person erhält Informationen zu sich selbst, wenn sie das 
Handeln anderer Personen erschließt. Wenn etwa beim Sport eine Schülerin durch andere Schüle-
rinnen und Schüler nicht gewählt wird, so ist dies ein deutlicher Hinweis für Unbeliebtheit oder 
mangelnde Sportlichkeit. Ob die Schülerin nun unbeliebt oder unsportlich ist, muss sie interpretativ 
erschließen, so dass die Fehleranfälligkeit indirekter Rückmeldungen hoch ist. D. h. indirekte Rück-
meldungen verlangen eine deutlich stärkere Interpretation und sind damit für Missverständnisse an-
fälliger. 
 Soziale Vergleiche mit anderen Personen: Bei der direkten oder indirekten Rückmeldung werden 
selbstbezogene Informationen aus der Umwelt verarbeitet. Der Mensch übernimmt jedoch selbst 
auch eine aktive Rolle bei der Konstruktion von Wissen: Menschen vergleichen sich selbst mit an-
deren Menschen. Die Theorie des sozialen Vergleichs geht davon aus, dass Menschen etwas über 
sich selbst in Erfahrung bringen, indem sie sich mit anderen Menschen vergleichen. Dies geschieht 
vor allem dann, wenn eine Person aufgrund von fehlenden sachlichen Maßstäben Schwierigkeiten 
hat, ihre Leistung einzuschätzen. In diesem Fall sucht die Person den Vergleich mit Menschen, die 
einen ähnlichen Hintergrund haben wie sie selbst. Auf der Suche nach dem höchsten erreichbaren 
Standard wird ein aufwärtsgerichteter Vergleich mit Personen, die besser sind, vorgenommen. Dem-
gegenüber hat ein abwärtsgerichteter Vergleich eine selbstwertschützende oder -steigernde Funk-
tion. 
 Interpretationen und Beobachtungen des eigenen Handelns: Die Beobachtung des eigenen Han-
delns ermöglicht einer Person selbst Rückschlüsse auf die dahinterliegende Tiefenstruktur, etwa 
Präferenzen. Wenn eine Person oft joggt, sieht sie durch diese Handlung, dass sie das Bedürfnis 
nach Bewegung, nach Alleinsein usw. hat. 
 Vergleichende Konstruktion von Wissen: Personen können zur Gewinnung von selbstbezogenen 
Informationen über sich selbst nachdenken und Informationen aus dem Vergleichen mit Idealen 
(ideale Vergleiche), der Vergangenheit oder der Zukunft (intertemporale Vergleiche) sowie der 
Kompetenz oder dem Handeln in anderen Dimensionen (dimensionale Vergleiche) heranziehen. 
Diese Quellen des Wissens über sich selbst sprudeln für eine Person ihr Leben lang. Das Selbstkonzept 
ist daher nicht etwas, was eine erwachsene Person einmal definiert und dann bis an das Lebensende hat, 
sondern ist ständig in Bewegung. Die berufs- und wirtschaftspädagogische Arbeit zielt darauf, dass eine 
Person ihr Selbstkonzept weiter ausdifferenziert, also mehr über sich selbst lernt, und gleichzeitig da-
rauf, dass dieses Selbstkonzept realistisch ist, d. h. mit den Möglichkeiten und Grenzen einer Person 
abgeglichen ist. 
 #Selbstkonzept (#self-concept): Das Selbstkonzept umfasst das aufgrund verschiedener 
Quellen von der Person aufgebaute Wissen (deklaratives Wissen) einer Person über sich 
selbst. 
4.4.3.3 Selbstwirksamkeit(süberzeugungen) als Teil des Selbstkonzepts 
Ein didaktisch besonders wichtiger Teil des Selbstkonzepts sind die Selbstwirksamkeitsüberzeugungen. 
Überzeugungen sind ein wichtiger Teil des Wissens. Eine zentrale Überzeugung, die dem Selbstkonzept 
zuzurechnen ist, ist die Selbstwirksamkeit (self efficacy expectation). Selbstwirksamkeit wird hier ver-
standen als subjektive Überzeugung einer Person, eine neue oder schwierige Situation aufgrund der 
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eigenen Kompetenzen bewältigen zu können, also erfolgreich in dieser Situation handeln zu können. 
Die Selbstwirksamkeit wird auch als „Selbstwirksamkeitsüberzeugung“ bzw. „Selbstwirksamkeitser-
wartung“ bezeichnet (Krapp & Ryan, 2002; Schwarzer & Jerusalem, 2002). Im Gegensatz zu einer all-
gemeinen Erwartung etwa der Art „Man könnte einen guten Job finden, wenn man sich anstrengt“ be-
trifft die Selbstwirksamkeit die Person selbst im Sinne „Ich könnte einen Job finden, wenn ich mich 
anstrenge.“ Die Selbstwirksamkeit ist damit ein didaktisch wichtiger Teil des Selbstkonzepts (Woolfolk, 
2008, S. 406). Die Selbstwirksamkeit lässt sich auf vier Quellen zurückführen (Bandura, 1997, 79 ff.) 
 Eigenes Kompetenzerleben: Das Erleben der eigenen Kompetenz (enactive mastery experiences) 
gilt als stärkste Quelle der Selbstwirksamkeit (Bandura, 1997, S. 80). Der Erfolg stärkt die Selbst-
wirksamkeit, ein Misserfolg untergräbt die Selbstwirksamkeit. Die Selbstwirksamkeit beruht auf 
subjektiven Erklärungen, den sogenannten Attributionen, für Erfolge und Misserfolge in der Ver-
gangenheit. Erst wenn ein Erfolg bzw. ein Misserfolg auf sich selbst – und nicht etwa auf Zufall – 
zurückgeführt werden kann, haben Erfolg oder Misserfolg eine Auswirkung auf die Selbstwirksam-
keit. 
 Stellvertretende (Kompetenz-)Erfahrungen: Auch stellvertretende Handlungen (vicarious expe-
riences), also die Handlungen anderer Personen und deren Erfolg bzw. Misserfolg, haben Auswir-
kungen auf die Selbstwirksamkeit. Scheitert ein Vorbild, mit dem sich eine Person identifiziert, 
sinkt die Selbstwirksamkeit. Ist das Vorbild erfolgreich, steigt die Selbstwirksamkeit. 
 Verbale Ermutigungen: Eine verbale Ermutigung bzw. eine soziale Überredung (verbal persua-
sion) ist eine Ausführung oder eine Rückmeldung von anderen Personen auf das eigene Handeln. 
Nach Bandura kann eine verbale Ermutigung allein die Selbstwirksamkeit nicht dauerhaft steigern, 
wohl aber zu erhöhter Anstrengung motivieren und gelegentliche Rückschläge verhindern (1997, 
S. 101) 
 Erregung: Die Erregung (physiological and affective states) hat eine Auswirkung auf die Selbst-
wirksamkeit. Körperliche Erregungszustände, etwa Händezittern oder Schweißausbrüche, oder 
emotionale Erregungszustände, etwa Ängste, Euphorie, geben einer Person Informationen über die 
eigenen Kompetenzen und beeinträchtigen – etwa bei Angst – oder fördern – etwa bei Euphorie – 
die Selbstwirksamkeit. 
Die Selbstwirksamkeitsüberzeugung ist ein wichtiger Faktor, der die Anstrengung von Menschen, die 
Entscheidung für oder gegen Alternativen, die Ausdauer bei Misserfolgen oder das Stresserleben erklä-
ren kann. Eine niedrige Selbstwirksamkeit bedeutet, dass die Person der Überzeugung ist, dass sie eine 
Situation aufgrund ihrer Kompetenzen nicht gestalten kann. Sie wird sich daher weniger anstrengen, die 
vermeintlich bequemere Alternative wählen, weniger ausdauernd sein und gestresster erscheinen als 
eine Person mit einer hohen Selbstwirksamkeit. 
 Matthias Jerusalem (YouTube): Matthias Jerusalem, HU Berlin, zu Zuver-






Eine niedrige Selbstwirksamkeit kann zu einer erlernten Hilflosigkeit (Learned-Helplessness) führen 
(Seligman & Petermann, 2011). Bei einer erlernten Hilflosigkeit werden Kompetenzen aufgrund von 
Vorkommnissen, die als belastend erlebt werden, eingeschränkt und die Vorkommnisse überhaupt nicht 
mehr in Frage gestellt oder bewältigt, obwohl sie im Lichte Außenstehender eine Chance dazu hätten. 
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 #Selbstwirksamkeit (#self-efficacy-expectation): Die Selbstwirksamkeit bzw. Selbstwirk-
samkeitsüberzeugung ist die subjektive Überzeugung einer Person, eine neue oder schwierige 
Situation aufgrund der eigenen Kompetenzen bewältigen zu können, also erfolgreich in dieser 
Situation handeln zu können. Selbstwirksamkeit ist Teil des Selbstkonzepts.  
4.4.4 Selbstreflexion als Teil der Selbstkompetenz 
Eine selbstkompetente Person ist zur Selbstreflexion fähig. Selbstreflexion wird hier als ein umfangrei-
cher Prozess verstanden. Zu Beginn des Selbstreflexionsprozesses ist der Prozess zu initiieren, d. h. es 
sind die Selbstaufmerksamkeit zu stimulieren und Hindernisse der Selbstreflexion zu überwinden. Nach 
der Theorie der Selbstaufmerksamkeit (self awareness) wird durch einen Auslöser die Aufmerksamkeit 
eines Individuums auf sich selbst gerichtet und anschließend das eigene Handeln mit dem eigenen, sub-
jektiven, idealen Selbstkonzept als Teil des aktivierten Selbstnetzwerks verglichen (Aronson, Wilson & 
Akert, 2004, S. 158; Greif, 2008, S. 34). Beispielsweise kann das Feedback eines Partners oder einer 
Partnerin oder der Blick in einen Spiegel ein Auslöser sein, über sich selbst nachzudenken und sein 
Handeln mit der Idealvorstellung zu vergleichen. Im Sinne der angeführten Quellen des Wissens über 
sich selbst handelt es sich mithin um einen idealen Vergleich. Starke Auslöser der individuellen Selbs-
treflexion sind Weichenstellungen im Leben und damit verbundene Prozesse, etwa Bewerbungen sowie 
Konflikte bzw. schwierige Gespräche oder gravierende Misserfolge (Greif, 2008). 
Eine solche Selbstreflexion ergibt sich im Alltag keineswegs automatisch. Im Gegenteil: Im Alltag gibt 
es viele Gründe, Selbstreflexion aus dem Weg zu gehen (Trager, 2012). Eine Selbstreflexion ist im 
Alltag oft nicht notwendig und gar hinderlich: Viele Handlungen im Alltag sind Routinehandlungen, 
die ohne weitere Selbstreflexion erfolgen. Selbstreflexion kann hier sogar das Handeln behindern, etwa 
wenn funktionierende Routinen in Frage gestellt werden. Stellen Sie sich beispielsweise vor, Sie würden 
über jeden Schritt im morgendlichen Bad ausführlich reflektieren. So wäre recht sicher, dass Sie zu spät 
in die Universität kommen. Außerdem kann Selbstreflexion das subjektiv empfundene Selbstwertgefühl 
des Individuums bedrohen, so dass der Mensch starke Motive hat, der Selbstreflexion aus dem Wege zu 
gehen. Ein junger Mann, der sich ‚eigentlich‘ verändern möchte, aber es nicht schafft, wird sich gele-
gentlich schämen. Gründe, eine Selbstreflexion zu vermeiden, sind Routinen, ein starkes zeitliches Ein-
gebundensein, die Bedrohung des eigenen Selbstwertes sowie Schwierigkeiten im Zugang zum Selbst-
konzept (Trager, 2012, 35 ff.). 
Nach der Initiierung des Selbstreflexionsprozesses wird die Person sich selbst bewerten. Zur Fokussie-
rung der Selbstaufmerksamkeit ist der Bereich der Selbstreflexion zu reflektieren und die für diesen 
Bereich sinnvoll erscheinenden Informationsquellen für weiteres selbstbezogenes Wissen zu erörtern. 
Bei der Gewinnung von Informationen über sich selbst kann die Person im Sinne der Informationstheo-
rie auf direkte und indirekte Rückmeldungen, auf temporale, soziale, dimensionale und kriteriale Ver-
gleiche zurückgreifen. Auf dieser Basis beurteilt die Person sich selbst und führt auch Ursachen zur 
Erklärung der Beurteilungsergebnisse an. 
Zur Unterstützung der Selbstreflexion sind die Affekte bzw. Emotionen zu kalibrieren (Greif, 2008). 
Wenn eine Situation für eine Person mit einem starken negativen Affekt, etwa Stress, Ärger oder Unsi-
cherheit, verbunden ist, hat die Person im Regelfall keinen Zugang zu ihrem Selbstkonzept und findet 
damit nicht zur Selbstreflexion. Sie ist mit der Situation zu sehr beschäftigt. Andererseits: Wenn eine 
Person sehr positive Affekte erfährt, etwa, wenn sie sehr glücklich oder euphorisch aufgrund einer neuen 
Liebe, eines Erfolgserlebnisses ist, wird sie kaum motiviert sein, sich in Distanz zu dieser Situation zu 
begeben. In diesem Fall versperrt ein zu positiver Affekt den Zugang zur Selbstreflexion. Selbstreflexion 
verlangt gemäßigt positive Affekte. Zur Verringerung negativer Affekte können Techniken eingesetzt 
werden: Dabei fordert der Feedbackgebende zunächst auf, die affektauslösende Situation schildern zu 
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lassen, so dass ‚Dampf abgelassen‘ werden kann. Außerdem können Selbstberuhigungen („Ruhig blei-
ben!“), Ablenkungen und positive Bewertungen eingebracht werden. Zur Reduktion zu starker positiver 
Affekte können Fragen zur Beschreibung der Situation und der Reflexion der Gefühle gestellt sowie 
Fragen zu konkreten Folgerungen und Plänen angebracht werden. 
Aus der Selbstbewertung sind Konsequenzen zu ziehen. Dabei besteht die Möglichkeit, das Handeln zu 
ändern, oder aber das Selbstkonzept und die persönlichen Werte.  
 
Übersicht 7: Prozess der Selbstreflexion 
Selbstreflexion ist mithin ein vergleichsweise komplexer Prozess.  
 #Selbstreflexion (#self-reflection): Selbstreflexion ist ein Prozess, der von einer Person 
zu initiieren ist und in dem die Person Informationen über sich selbst gewinnt, sich selbst be-
wertet, die Emotionen kalibriert und Konsequenzen zieht.  






4.4.5 Selbstkompetenz: Das hier zugrunde gelegte Verständnis 
Kompetenz wurde allgemein verstanden als Wissen und der Fertigkeiten. Im Falle der Selbstkompetenz 
meint das Wissen das Selbstkonzept. Das Motivationssystem umfasst persönliche Ziele und Bedürf-
nisse, die eine moralische Orientierung einschließen. Das prozedurale Wissen spricht die Selbstreflexion 
an. 
 #Selbstkompetenz (#autonomy): Selbstkompetenz meint das deklarative Wissen einer 
Person über sich selbst (Selbstkonzept), ausdifferenzierte Ziele und Bedürfnisse, einschließ-
lich einer moralischen Orientierung, sowie die Fertigkeit zur Selbstreflexion. 
Der Begriff „Selbstkompetenz“ wird unterschiedlich ins Englische übersetzt. Hier wird der Sprachge-
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4.5 Verhaltensauffälligkeit als niedrige personale Kompetenz 
Als Sonderfall von Lernenden mit geringer Sozial- bzw. Selbstkompetenz werden hier verhaltensauf-
fällige Personen verstanden. Dies sind Personen, die im Handeln von den sozialen Normen abweichen, 
wobei die Abweichung von anderen Personen als negativ erlebt wird. 
 #Verhaltensauffälligkeit (#behavioural-problem): Verhaltensauffällig ist eine Person, de-
ren Handeln in nennenswertem Umfang von den sozialen Werten des menschlichen Zusam-
menlebens abweicht und diese Abweichung als negativ erlebt wird. 
Gleichbedeutend wird hier die Bezeichnung „sozial abweichendes Verhalten“, „Devianz“ und „devian-
tes Verhalten“ verwendet. Eine solche Verhaltensauffälligkeit liegt beispielsweise vor, wenn eine Schü-
lerin oder ein Schüler andere mobbt. Mobbing ist eine schwerwiegende Form der Gewalt oder Aggres-
sion, die später vertieft betrachtet wird. Als besonders schwere Form der Verhaltensauffälligkeit wird 
hier die Verhaltensstörung angesehen. 
Unter einer Verhaltensstörung wird ein Verhalten verstanden, das von den formellen Normen einer Ge-
sellschaft und bzw. oder von den informellen Normen einer Gruppe nicht nur einmalig und in schwer-
wiegendem Ausmaß abweicht, wobei entwicklungs- und krisenbedingte, situations- und personenab-
hängige Auffälligkeiten nicht als Verhaltensstörung gesehen werden (Vernooij, 2007).  
 #Verhaltensstörung (#behavioural-disorder): Verhaltensstörung ist eine relativ dauer-
hafte und schwerwiegende Abweichung des Handelns einer Person von den sozialen Werten 
des menschlichen Zusammenlebens, wobei die Abweichung als negativ erlebt wird. 
Eine Verhaltensstörung begründet in der Schule einen sonderpädagogischen Förderbedarf und wird in 
der Regel gutachterlich festgestellt, beispielsweise von der Schulpsychologie. Oft sind die Probleme so 
schwerwiegend, dass eine Beschulung außerhalb der Regelschule in einer Förderschule erfolgt. 
Verhaltensauffälligkeiten lassen sich in verschiedene Gruppen klassifizieren. 
Verhaltensauffälligkeiten 
Extroversiv (nach außen gerichtet)  Aggressivität (verbal und physisch) 
 Hyperaktivität 
 Impulsivität 
 Provokation, Aufsässigkeit, Tyrannei, Machtgebaren, 
Gewalttätigkeit 
Introversiv (nach innen gerichtet)  Ängstlichkeit, Gehemmtheit, Überempfindlichkeit, Mo-
tivationslosigkeit 
 Depressivität, psychosomatische Störungen, z. B. 
Kreislauf- oder Schlafprobleme, Selbstwertprobleme 
Sozial-infantil (altersunangemessen)  Entwicklungsstörung, Regressivität, Belastbarkeitsstö-
rung 
 Konzentrations- und Aufmerksamkeitsprobleme, 
Sprach-, Sprech- und Stimmstörungen 
Sozial-delinquent (sozial-destruktiv 
bis kriminell) 
 Hohe Risikobereitschaft, Hemmschwellenverände-
rung 
 Personen- oder Sachbeschädigung, Eigentumsde-
likte, Gewaltverbrechen, Verstoß gegen das Betäu-
bungsmittelgesetz 
Übersicht 8: Formen der Verhaltensauffälligkeiten nach (Vernooij, 2007, S. 326) 
Verhaltensstörungen finden sich auch in der ICD. Die Internationale statistische Klassifikation der 
Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme (International Statistical Classification of Diseases 
and Related Health Problems) ist eine weit verbreitete medizinische Klassifikation. 
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 ICD-10 GM2017 (Internetseite): Die ICD listet in der Gruppe 91 Störungen 








Für die Gruppe der verhaltensauffälligen Schülerinnen und Schüler sind ‚grundlegende‘ personale Kom-
petenzen zu fördern, die für andere Zielgruppen und in anderen Kontexten oft selbstverständlich sind. 
Zu nennen sind insbesondere die folgenden Teilkompetenzen:15 
 Kompetenz zur Artikulation um soziale Beziehungen einzugehen: Gespräche initiieren, Andere 
loben, Hilfestellungen anbieten, Verantwortung artikulieren und übernehmen, selbstsicher eigene 
Bedürfnisse ausdrücken und unfaire Regeln in Frage stellen 
 Kompetenz zur Interpretation in schulischen Lernwelten: Aufmerksam zuhören; Wenn nötig, 
um Hilfe bitten; Ablenkungen von Mitschülerinnen und Mitschülern ignorieren 
 Kompetenz zur Situationseinschätzung, insbesondere der Verlässlichkeit: Soziale Regeln ak-
zeptieren, anerkennen und Versprechen einhalten 
 Kompetenz zur Selbstkontrolle: Kontrolle der negativen Emotionen und angemessene Reaktion 
auf Kritik, Ignorieren von Hänseleien 
 Konfliktkompetenz: Möglichkeiten zur Konfliktlösung jenseits von Gewalt beherrschen 
Die Erfassung, ob und welche Schülerinnen und Schüler in der Klasse verhaltensauffällig sind, ist ein 
Teil der Bedingungsanalyse. 
Tüchtigkeit – oder berufliche Fachkompetenz – wird ergänzt um die Mündigkeit als Teil beruflicher 
Bildung. Mündig ist eine Person, die im Sinne des DQR über personale Kompetenzen verfügt. Beruflich 
gebildet ist eine Person, die tüchtig und mündig ist. In der Vorstellung beruflicher Bildung fließen also 
berufliche Tüchtigkeit und Mündigkeit zusammen. 
 
Übersicht 9: Dreieck beruflicher Bildung 
Personale Kompetenz macht eine der drei Seiten beruflicher Bildung aus. 
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4.6 Zusammenfassung und Ausblick 
Die Modellierung der Kompetenzen (#LUV:1.3.1) ist ein zentraler Teil der Festlegung der Kompe-
tenzerwartungen (#LUV:1.0.0). Die Kompetenzmodelle der KMK und des DQR setzen dabei die per-
sonale Kompetenz neben die Fachkompetenz. Personale Kompetenzen, nämlich Sozialkompetenz und 
Selbstkompetenz, treten neben die Fachkompetenz. Sozialkompetenz bedeutet die Bewältigung von so-
zialkommunikativen Situationen. Selbstkompetenz meint ein ausdifferenziertes Wissen über sich selbst 
(Selbstkonzept), ein ausdifferenziertes System persönlicher Werte, einschließlich einer moralischen 
Orientierung sowie die Fertigkeit zur Selbstreflexion. Der Bildungsauftrag für die Berufsschule sieht 
vor, dass neben der Fachkompetenz die personalen Kompetenzen gefördert werden. 
Die letzte Lerneinheit widmete sich der Fachkompetenz, dieser der Personalkompetenz. Die nächste 
Lerneinheit widmet sich Kompetenzen, die quer zu diesen beiden Dimensionen der Fach- und Personal-
kompetenz liegen: Dimensionsübergreifende Kompetenzen. 
4.7 Anhang 
4.7.1 Anmerkungen
1 Die Darstellung in diesem Kapitel orientiert sich an den erwähnten drei Bänden „Miteinander Reden“ von 
Schulz von Thun. Dies gilt auch für das Autobeispiel bei Schulz von Thun (2008c, 25 ff.) und das Resi-
Beispiel von Schulz von Thun (2008c, 45 ff.). 
2 So listet Dubs (2009, S. 409) auf Basis eines solchen Modells „Fertigkeiten der Kommunikation“ auf. 
3 Vgl. insbesondere (Schulz von Thun, 2008a). 
4 Zu nennen sind das Wertequadrat, der Teufelskreis sowie das Riemann-Thomann-Kreuz. 
5 Vgl. zum Beispiel Bauer-Klebl, Euler & Hahn, 2000; Euler & Reemtsma-Theis, 1999; Euler, 2004, 2009. 
6 Die Darstellung orientiert sich an Oser (2001). Allerdings wurde die Position von Brezinka nicht aufgenom-
men, weil es sich nicht um einen Ansatz der Moralpädagogik handelt. Außerdem wurde der letzte Ansatz 
ergänzt. 
7 Kohlbergs Ansatz wurde im deutschsprachigen Raum vor allem von dem Pädagogen Fritz Oser (geb. 1937), 
Emeritus an der Universität Freiburg in der Schweiz, sowie dem Psychologen Georg Lind (geb. 1947), ehe-
mals Universität Konstanz aufgegriffen, der auch eine Fülle von Material auf seinen Webseiten bereitstellt.  
8 Vgl. dazu beispielsweise Beck, 2000, Beck 2000; Beck, 2003;  
9 Vgl. Beck (1996). Eine Evaluation des Kohlberg’schen Ansatzes, einschließlich der Kritik der Segmentie-
rung findet sich bei Krebs und Denton (2005). 
10 Vgl. zum Beispiel Beck et al., 1996; Beck et al., 2000; Beck, Bienengräber, Mitulla & Parche-Kawik, 2001; 
Beck, 2010; Minnameier, 2016; Minnameier 2011; Minnameier et al., 2016. 
11 Siehe dazu Beck, 2003 versus Zabeck, 2002. 
12 Die moralpädagogische Position von Gerhard Minnameier konnte hier nur angedeutet werden. Zur Vertie-
fung siehe Minnameier, 2010a, 2010b. 
13 Der Schema-Ansatz lässt sich mit Kohlbergs Stufen in Verbindung bringen. Die sechs Stufen von Kohlberg 
können zu drei Schemata verdichtet werden. Vgl. Narvaez & Bock, 2002; Rest, Narvaez, Thoma & Bebeau, 
2000. Moralität wird hier zur einer moralischen Expertise. Vgl. Narvaez & Lapsley, 2005. 
14  Filipp (1984) wählt für die fünf Informationsquellen andere, deutlich sperrigere Begriffe. Aus pragmatischen 
Gründen wurde von der Bezeichnungsweise abgewichen. 
15 Die Teilkompetenzen wurden dem hier zugrunde gelegten Modell nach den Aufführungen von Beelman und 
Raabe in Schomaker & Ricking, 2012, 70 ff. angepasst. Die Selbstkontrolle kann sich auf die Artikulation 
und die Interpretation beziehen, ebenso die Konfliktkompetenz. D. h. die Selbstkontrolle und die Konflikt-
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5.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
5.1.1 Worum es hier geht 
ens H . ist Lehrer an der Beruflichen Schule 6 in Nürnberg. Es ist 17.30 Uhr. Er sitzt in dem 
superschicken neuen Seminarraum der IHK am Hauptmarkt. Hört einen Vortrag. Eine tolle Refe-
rentin. Silvia W., Geschäftsführerin eines KMU aus Fürth. „Unsere Ausbildung – neu gedacht“. 
Silvia W. führt aus: „Wir gehen bei uns davon aus, dass die Arbeit in 10 Jahren grundlegend anders 
aussehen wird. Da gibt es mehrere Treiber. Die Digitalisierung. Der kulturelle Wandel – ein Werte-
wandel. Der demographische Wandel. Und natürlich die Globalisierung.“ Gute Zusammenfassung, 
denkt Jens. 
„Systemisches Denken wird notwendig“ – so Silvia. Logo, denkt Jens, dass Auswendiglernen nicht mehr 
reicht. Fachkompetenz. Klar. „Arbeiten in interdisziplinären Teams erfordert Teamfähigkeit. Die Digi-
talisierung bzw. die Automatisierung reduziert den Anteil der Routine-Tätigkeiten und erfordert ein 
neues Maß an Selbständigkeit.“ Schlüssig, denkt Jens. Ist uns auch klar. Haben wir in unserer Jahres-
planung drin. Sozialkompetenz und Selbstkompetenz. Alles im grünen Bereich! 
„Wissen in Arbeitsprozessen verändert sich so schnell, dass die Fähigkeit, sich selbst up to date zu 
halten und sich Dinge selbst zu erschließen gerade für uns KMU erfolgskritisch ist.“ Ja, denkt Jens, 
wichtige Baustelle, sind wir dran. 
Silvia W. führt aus: „In 10 Jahren werden viele unserer Angestellten noch bei uns arbeiten. Das ist 
jedenfalls unser Ziel als familiengeführtes Unternehmen. Kein Hire&Fire. Langfristige Bindung unserer 
Mitarbeitenden. Unsere Angestellten brauchen Kompetenzen, in der digitalen Welt zurecht zu kommen. 
In ihrem Job, aber auch in ihrem Privatleben. Das müssen wir heute schon in der Ausbildung berück-
sichtigen.“ Ja, denkt Jens. Mmmh. Machen wir das schon? Mmmh. Wir müssen in der Abteilung in der 
Schule mal überlegen, was Digitalkompetenz für uns bedeutet und welche Bedeutung das in unseren 
Berufen hat. Wie und wo wir das fördern. Dickes Brett, aber superwichtig, denkt Jens. Mensch, tolle 
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Bei der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) müssen die Kompetenzerwartungen mo-
delliert werden (#LUV:1.3.1). In den letzten Lerneinheiten wurden im Sinne der Kompetenzmodelle 
der KMK und des DQR die Fach- und die Personalkompetenz erörtert. 
5.2 Dimensionsübergreifende Kompetenzen modellieren: Was darunter 
verstanden wird 
In Kompetenzstrukturmodellen – wie dem KMK-Kompetenzmodell – werden in vertikaler Hinsicht 
mehrere Dimensionen unterschieden. So konnte Fachkompetenz von personalen Kompetenzen – Selbst-
kompetenz und Sozialkompetenz – unterschieden werden. 
 
Übersicht 1: Kompetenzmodell des DQR bzw. der KMK 
„Dimensionsübergreifende Kompetenzen“ oder kurz „Übergreifende Kompetenzen“ sind Kompeten-
zen, die die eingeführten Dimensionen von Fachkompetenz und personaler Kompetenz übergreifen. So 
werden im Kompetenzmodell der KMK neben der Fachkompetenz und den personalen Kompetenzen 
die Methodenkompetenz, die kommunikative Kompetenz sowie die Lernkompetenz aufgeführt (KMK, 
2017). Im Gegensatz zum Verständnis der KMK wird hier der Begriff „(Dimension-)Übergreifende 
Kompetenz“ nicht abschließend aufzählend erfasst. Er wird vielmehr als Sammelbegriff verstanden, der 
nicht abschließend bestimmt wird. In diesem Lehrwerk werden die Lernkompetenz, die berufssprachli-
che Kompetenz sowie die Digitalkompetenz vertieft betrachtet. 
 #Dimensionsübergreifende-Kompetenzen (#cross-competencies): (Dimensions-)Über-
greifende Kompetenzen sind Kompetenzen, die mehrere Kompetenzdimensionen betreffen. 
Übergreifende Kompetenzen und personale Kompetenzen machen die überfachlichen Kompetenzen 
aus. 
 #DEF: Überfachliche Kompetenzen (#general-competencies): Überfachliche Kompe-
tenzen sind personale oder querliegende Kompetenzen. 
In dieser Lerneinheit werden drei übergreifende Kompetenzen erläutert: Lernkompetenz, berufssprach-
liche Kompetenz und Digitalkompetenz. Alle drei liegen ‚quer‘ zu den eingeführten Dimensionen. So 
ist zum Beispiel schwer vorstellbar, dass Fachkompetenz und personale Kompetenz ohne sprachliche 
Kompetenz möglich ist. 
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5.3 Lernkompetenz modellieren 
Die Begriffe „Lernkompetenz“, „Lernstrategien“, „Methodenkompetenz“ sowie „Lern- und Arbeits-
techniken“ spannen eine bunte, recht unverbundene Landschaft auf. 
 Lernkompetenz: In der Toolbox findet sich eine Reihe verbreiteter Vor-




5.3.1 Lernkompetenz: Was in der Literatur darunter verstanden wird 
Eine umfassende Erörterung von Lernkompetenzen wird in der pädagogischen Psychologie unter dem 
Stichwort „Lernstrategien“ geführt.1 Für die Strukturierung von Lernstrategien werden in der Literatur 
verschiedene Modelle vorgelegt, und selbst über den Begriff herrscht keineswegs Einigkeit. Zwei im 
deutschsprachigen Raum weit verbreitete Ansätze zur Strukturierung und Diagnose von Lernstrategien 
sind das LIST-Modell (Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium) von Wild, Schiefele und 
Winteler, sowie das WLI-Modell (Wie lerne ich?) von Metzger, Weinstein und Palmer. Die Konzeption 
beider Modelle orientiert sich an zwei Verfahren zur empirischen Erfassung von Lernkompetenzen aus 
dem angloamerikanischen Sprachraum.2 Die weiteren Ausführungen konzentrieren sich auf den LIST-
Ansatz und blenden den WLI-Ansatz3 aus. 
Vom Regensburger Psychologen Klaus Peter Wild wurde der LIST (Inventar zur Erfassung von Lern-
strategien im Studium) entwickelt und zur Verfügung gestellt.4 Im LIST-Modell werden drei verschie-
dene Klassen von Strategien unterschieden: Kognitive Lernprozesse, metakognitive Prozesse sowie in-
terne und externe Ressourcen nutzen. 
Lernstrategien 
Kognitive Strategien anwenden   Organisieren 
 Elaborieren 
 Kritisches Prüfen/Denken 
 Wiederholen 
Metakognitive Strategien anwenden  Das eigene Lernen planen 
 Das eigene Lernen überwachen 
 Das eigene Lernen regulieren 
Ressourcenstrategien anwenden   Interne Ressourcen nutzen: Anstrengen, Aufmerksam 
sein, Zeit managen 
 Externe Ressourcen nutzen: Arbeits-/Lernplatz gestal-
ten, Informationsquellen nutzen, Lernen mit Mitlernen-
den 
Übersicht 2: Lernstrategien im LIST-Modell 
Kognitive Lernprozesse sind Prozesse, die der unmittelbaren Aufnahme, Verarbeitung und Speicherung 
der Informationen dienen. Sie zielen auf die Organisation, die Elaboration, das kritische Prüfen und das 
Wiederholen. Zum Organisieren zählen Tätigkeiten, die dazu dienen, den zu bewältigenden Lerninhalt 
zu reorganisieren. Dazu dienen das Erstellen von Zusammenfassungen oder Gliederungen, das Kenn-
zeichnen wichtiger Textpassagen sowie das Erstellen von Schaubildern und Tabellen. Das Elaborieren 
umfasst Tätigkeiten, die dazu dienen, die zu erwerbenden Inhalte in bereits vorhandene Wissensstruk-
turen einzubetten. Dazu sollen die Lernenden Beispiele finden oder Analogien bilden. Das kritische 
Prüfen, das in anderen Ansätzen auch „kritisches Denken“ genannt wird, bedeutet, dass die Lernenden 
die Inhalte kritisch hinterfragen sollen. So soll beispielsweise die Beweisführung nachgezeichnet und 
überprüft werden, Alternativen entwickelt oder verschiedene Konzeptionen verglichen werden. Das 
Konzept „kritisches Denken“ wird in der Wissenschaft in verschiedenen Traditionen aufgearbeitet. Jahn 
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(2012) arbeitet das kritische Denken in der Philosophie, insbesondere der Logik, in der Psychologie, in 
der Kritischen Theorie der Gesellschaft und in der Pädagogik, insbesondere der Kritischen Pädagogik 
auf. Das Wiederholen dient dem Einprägen durch schlichtes Wiederholen, leises oder lautes Hersagen 
oder Auswendiglernen. Das Wiederholen soll die Inhalte im Langzeitgedächtnis stabilisieren. 
Metakognition meint das Nachdenken der Lernenden über das eigene Lernen. Metakognitive Strategien 
dienen der Planung, der Überwachung und der Regulation von Lernschritten. 
Die Ressourcenstrategien zielen auf die Verfügbarmachung von Ressourcen für das Lernen. Die Strate-
gien zur Nutzung interner Ressourcen zielen auf das Management der eigenen Anstrengungen (effort 
management), die Investitionen der Aufmerksamkeit (attention management) sowie die Zeit (time ma-
nagement). D. h. Lernende, die ihre internen Ressourcen gut nutzen, strengen sich an, konzentrieren sich 
auf den Lerninhalt bzw. den Lernprozess und haben ein gutes Zeitmanagement. Strategien zur Nutzung 
externer Ressourcen zielen auf eine lernförderliche Gestaltung der Lernumgebung und des Arbeitsplat-
zes, die Nutzung von Informationsquellen sowie das Lernen mit Mitlernenden. 
 #Lernkompetenz (#learning-competence): Lernkompetent ist eine Person, die über kog-
nitive Strategien, Ressourcenstrategien sowie metakognitive Strategien verfügt. 
5.3.2 Methodenkompetenz: Was in der Literatur darunter verstanden wird 
Der Didaktiker Heinz Klippert hat einen eigenen Ansatz zur Strukturierung von Methodenkompetenz 
vorgelegt. Er hat eine Reihe von vier Büchern geschrieben, die aktuelle Herausforderungen von Schulen 
in den Vordergrund stellen: Kommunikationstraining (Klippert, 2006), Teamentwicklung im Klassen-
zimmer (Klippert, 2005), Methodentraining (Klippert, 2008) sowie eigenverantwortliches Lernen und 
Arbeiten (Klippert, 2007). Die ersten drei Bücher sind nach einem sehr ähnlichen Muster angelegt. Zu-
nächst wird begründet, warum das in Rede stehende Training wichtig ist, dann werden die zugrundelie-
genden Kompetenzen strukturiert, und schließlich werden Bausteine für die tägliche Arbeit geliefert. 
Dies sind fertige Kleinsteinheiten von ein bzw. zwei Seiten, die vielleicht mit Blick auf den Implikati-
onszusammenhang nicht immer direkt eingesetzt werden können, aber zumindest ein gutes Reservoir 
für eigene didaktische Ideen bieten. Die Trainings von Klippert berücksichtigen die Spezifika der Ziel-
gruppen beruflicher Schulen nicht. Der Ansatz von Klippert ist in der akademischen Zunft durchaus 
umstritten (Gruschka & Martin, 2002; Gruschka, 2012). Auf der einen Seite scheint der Ansatz merk-
würdig mechanisch und wenig spezifisch für berufliche Schulen, auf der anderen Seite ist er erfrischend 
anders, von einer klaren Vision getragen und praxisnah. 
Mit seinem Methodentraining legt Klippert auch ein Verständnis von Methodenkompetenz zugrunde. 
Das Buch „Methoden-Training“ von Klippert (2008) zeigt über hundert praktische Beispiele für die 
Weiterentwicklung von Methodenkompetenzen. Die Vorschläge zielen jedoch eher auf jüngere Schüle-
rinnen und Schüler. Zunächst begründet Klippert die Notwendigkeit von Methodenkompetenz. Er be-
greift Methodenkompetenz als die Beherrschung von bzw. das Vertrautsein mit sogenannten Mikro- 
und Makromethoden.  
  
 
133 Kompetenzen modellieren: Übergreifende Kompetenzen 
Methodenkompetenz (Klippert) 
Makromethoden Lern- und Arbeitstechniken Mikromethoden 
 Gruppenarbeit 












 Lesetechniken  
 Markieren 
 Exzerpieren  
 Strukturieren  
 Nachschlagen  
 Notizen machen  




 Visualisieren/Darstellen  
 Bericht schreiben 
 Arbeitsplanung (z. B. Klassenar-
beit vorbereiten)  
 Arbeit mit Lernkartei 
 Memo-Techniken  
 Arbeitsplatzgestaltung 
 Freie Rede  




 Präsentationsmethoden  
 Diskussion/Debatte  
 Aktives Zuhören  
 Gesprächsleitung  
 Gesprächsführung  
 Zusammenarbeiten  
 Konfliktmanagement 
 Metakommunikation 
Übersicht 3: Methodenkompetenz nach Klippert (2008, S. 28) 
Die in der mittleren Spalte genannten Lern- und Arbeitstechniken haben hohe Ähnlichkeit zu den Lern-
strategien im LIST-Ansatz. Die Mikromethoden in der rechten Spalte lassen sich gut der Sozialkompe-
tenz zuordnen, wie dies auch bei Klippert (2006) in einer anderen Veröffentlichung geschieht. Die linke 
Spalte, das Vertrautsein mit Makromethoden, d. h. mit den Unterrichtsmethoden, hingegen ist ein As-
pekt, der in Lernstrategien regelmäßig nicht thematisiert wird. Gleichzeitig wird damit ein unterrichts-
praktisch bedeutsamer Aspekt aufgegriffen. Wenn beispielsweise die Schülerinnen und Schüler kaum 
Kompetenzen im Umgang mit Rollenspielen haben, dürfte der Erfolg bei einem Einsatz von Rollenspie-
len in dieser Klasse fraglich sein. Die Lehrkraft wird daher unter Umständen die Kompetenzen erst 
entwickeln und als Lernziele auf die Agenda setzen müssen. 
5.3.3 Lern- und Arbeitstechniken in der didaktischen Jahresplanung  
Die didaktische Jahresplanung wird später ausführlich besprochen. Grob gesprochen geht es darum, in 
einem Team von Lehrkräften für ein Schuljahr zu überlegen, welche fachlichen und überfachlichen 
Kompetenzen im Schuljahr wann gefördert werden. Leider haben sich in den einzelnen Bundesländern 
unterschiedliche Vorstellungen von didaktischer Jahresplanung – und eben auch unterschiedliche Vor-
stellungen von überfachlichen Kompetenzen – entwickelt (Wilbers, 2015). Besonders durchdacht sind 
in diesem Bereich die Ansätze in Bayern, Nordrhein-Westfalen und Niedersachen sowie der Ansatz von 
Arbeitsgruppe um Tramm und Naeve-Stoß. 
In Bayern wird im Rahmen der didaktischen Jahresplanung (Hoffmann & Schirmer, 2015) der Begriff 
„Strategien – Arbeits- und Lerntechniken für Schüler“ verwendet (ALP & ISB, 2012). Dabei werden 
acht Strategien unterschieden. 
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Strategie Definition 





Informationsquellen beschaffen, sinnvoll und richtig verwenden, bewerten und 
auswählen; kritische Medienbetrachtung 
Selektive Informa-
tionsstrategie 
Erfassen der situativ notwendigen und geeigneten Inhalte 
Ressourcenstra-
tegie 
Umgang mit objektiven Umgebungsfaktoren 
Problemlösungs-
strategie 
Nutzung von Informationen zur kreativen und sinnvollen Lösungserarbeitung 
Elaborationsstra-
tegie 
Erkenntnisse in veränderter Darstellungsform wiedergeben 
Reflexionsstrate-
gie 
Fähigkeit, die eigene Arbeit selbstständig und selbstkritisch zu hinterfragen, 
konstruktiv zu bewerten und aufgrund eines Abgleichs zwischen Anforderun-
gen und Fähigkeiten Defizite zu erkennen 
Regulationsstra-
tegie 
Defizite beheben bzw. verbessern und Konsequenzen daraus ziehen 
Übersicht 4: Strategien – Arbeits- und Lerntechniken im bayerischen Modell (ALP & ISB, 2012) 
Im bayerischen Ansatz werden die einzelnen sog. Strategien in sog. Techniken konkretisiert. Im nord-
rhein-westfälischen Ansatz (Buschfeld & Stigulinszky, 2015) werden im Rahmen der didaktischen Jah-
resplanung „Lern- und Arbeitstechniken/Methoden“ unterschieden (MSB, 2017). In der Planung wird 
für „Lern- und Arbeitstechniken“ oft die Abkürzung „LAT“ verwendet. Der niedersächsische Ansatz 
der didaktischen Jahresplanung (Emmermann, Fastenrath & Wontke, 2015) berücksichtigt „Lern- und 
Arbeitstechniken“, die in verschiedenen Veröffentlichungen von Ralf Emmermann und Silke Fastenrath 
(2014) dargelegt werden. Auch in Niedersachsen wird für „Lern- und Arbeitstechniken“ die Abkürzung 
„LAT“ verwendet. 
Der Ansatz der Arbeitsgruppe um Nicole Naeve, Universität Köln, und Tade Tramm, Universität Ham-
burg, wurde in mehreren Projekten verwendet.5 Die in diesem Ansatz verwendeten „PLA“, d. h. die 
prozessübergreifenden Lern- und Arbeitstechniken, lassen sich hier der Lernkompetenz zuordnen. 
 Lernkompetenz: In der Toolbox findet sich eine Reihe verbreiteter Vor-




5.3.4 Lernschwierigkeiten: Ein Blick auf wenig lernkompetente Lernende 
Ein für die Schule wichtiger Aspekt von Lernkompetenz sind Lernschwierigkeiten. Lernende mit Lern-
schwierigkeiten können Aufgaben nur mit großen Schwierigkeiten lösen, sie erzeugen häufig keine oder 
falsche Ergebnisse, lernen auffallend langsam, brauchen mehr Wiederholungen, vergessen Erlerntes 
schneller, sind gelegentlich weniger intelligent, und haben Defizite in Grundkenntnissen und Schwie-
rigkeiten in der Auseinandersetzung mit abstrakten Sachverhalten (Eckert, 2011, S. 58).  
Lernschwierigkeiten liegen vor, wenn Lernende zeitweise oder dauerhaft Schwierigkeiten haben, den 
schulischen Lernanforderungen gerecht zu werden. Lernschwierigkeiten können einerseits bereichsspe-
zifisch oder allgemein sein und andererseits vorübergehend oder überdauernd sein.6 
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 Dyskalkulie (Rechenschwäche bzw. -störung) 




Übersicht 5: Formen von Lernschwierigkeiten 
Bei einer Lernschwäche liegt eine allgemeine, also mehrere Fächer betreffende, überdauernde Lern-
schwierigkeit vor. 
 #Lernschwäche (#learning-problem): Lernschwäche ist eine relativ dauerhafte, mehrere 
Lernbereiche umfassende Lernschwierigkeit. 
Bei einer Lernbehinderung ist die Lernschwierigkeit so gravierend, dass die Leistungsrückstände meh-
rere Schuljahre betragen, mehrere Fächer betreffen und mehrere Jahre überdauern (Strathmann, 2007, 
S. 222). 
 #Lernbehinderung (#learning-disorder): Lernbehinderung ist ein Lernschwäche, die 
mehrere Jahre andauert, mehrere Lernbereiche betrifft und mit Leistungsrückständen von 
mehreren Jahren verbunden ist. 
Die Feststellung einer Lernbehinderung erfolgt in Form eines sonderpädagogischen Gutachtens, das 
eine Voraussetzung für die Aufnahme in einer Förderschule bzw. einer Berufsschule zur sonderpädago-
gischen Förderung ist. Lernende mit Lernschwächen und Lernbehinderungen finden sich aber auch in 
beruflichen Regelschulen. Sie stellen eine große Gruppe der Lernenden mit Behinderung in beruflichen 
Schulen dar. Lernende mit Lernschwierigkeiten sind häufig männlich, stammen häufig aus der Unter-
schicht, und Lernende mit Migrationshintergrund sind überrepräsentiert.7 
 ICD-10 GM2019: Die ICD listet in der Gruppe 81 „Umschriebene Entwick-
lungsstörungen schulischer Fertigkeiten“ auf. Schauen Sie sich bitte die dort 






Teilleistungsschwächen sind Schwächen in klar umgrenzten Bereichen. Dazu gehören vor allem die 
Legasthenie (Lese-Rechtschreib-Schwäche, LRS, ICD-10 F 81.0) sowie die Dyskalkulie (Rechen-
schwäche, ICD-10 F 81.2). Eine Lese- und Rechtschreibstörung, die Legasthenie, wird nach dem bay-
erischen Kultusministerium als „entwicklungsbiologisch und zentralnervös begründet“ verstanden und 
von einer Lese- und Rechtschreibschwäche (LRS) abgegrenzt. Im Gegensatz zur anhaltenden Lese- und 
Rechtschreibstörung können Schülerinnen und Schüler ein vorübergehendes legasthenes Erscheinungs-
bild aufweisen, das auf unterschiedliche Ursachen zurückzuführen ist. Ursache dafür kann z. B. eine 
Erkrankung, eine besondere seelische Belastung oder ein Schulwechsel sein. Legasthenie und LRS wer-
den im Rahmen von Leistungsfeststellungen berücksichtigt. Beispielsweise darf bei der Bewertung 
schriftlicher Leistungsfeststellungen eine mangelnde Rechtschreibleistung nicht in die Notengebung 
miteinfließen. Dies setzt in beiden Fällen das Vorliegen eines Gutachtens voraus, beispielsweise von 
einer Schulpsychologin bzw. einem Schulpsychologen (STMUK, 2000). 
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Eine Rechenschwäche bzw. -störung (Dyskalkulie) bedeutet eine Beeinträchtigung von Rechenfertig-
keiten, die nicht allein durch eine allgemeine Intelligenzminderung oder eine unangemessene Beschu-
lung erklärbar ist, wobei das Defizit vor allem die Beherrschung grundlegender Rechenfertigkeiten, wie 
Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division, weniger die höheren mathematischen Fertigkeiten, 
die für Algebra, Trigonometrie, Geometrie oder Differential- und Integralrechnung benötigt werden, 
betrifft (ICD-10 F 81.2). Stöhr zeigt für die Dyskalkulie weitreichende Auswirkungen im kaufmänni-
schen Bereich auf, die nicht nur das Selbstwertgefühl der Schülerinnen und Schüler betreffen, sondern 
am Beispiel des BVJ nicht nur Probleme in Wirtschaftsrechnen, sondern auch im Fach „Rechnungswe-
sen“ und „Einzelhandelsprozesse“ umfassen (2011). 
Lernende mit Lernschwierigkeiten erfahren häufig sowohl von ihren Mitschülerinnen und Mitschülern 
als auch von den Lehrkräften kein soziales Mitgefühl: Im Gegensatz zu anderen Beeinträchtigungen, 
etwa einer Sehbeeinträchtigung, liegen meist keine organischen Schädigungen zugrunde, die die Beein-
trächtigung ‚augenfällig erklären‘. Da die Lernenden trotzdem die gesellschaftlichen Erwartungen nicht 
erfüllen, laufen sie Gefahr, dass die Lernschwäche und -störung als selbstverschuldet eingestuft werden, 
d. h. die Lernenden werden als faul, wenig ehrgeizig oder leistungsverweigernd eingestuft (Vernooij, 
2007, S. 266). 
5.4 Berufssprachliche Kompetenz modellieren 
Die sprachliche Kompetenz der Schülerinnen und Schüler ist eine wichtige Zielsetzung beruflicher Bil-
dung und eine Bedingung für den täglichen Unterricht. 
 Sprachkompetenz als Aufgabe der beruflichen Bildung: Wer sollte Ihrer Meinung nach dafür in der 
Schule zuständig sein? 
 
Die sprachliche Kompetenz liegt quer zu den hier vorgestellten vier Kompetenzdimensionen. Das soll 
heißen: Keine der erwähnten Dimensionen ist ohne Sprachlichkeit bzw. ohne sprachliche Kompetenz 
denkbar. Die Sprache ist für die Lernenden ein Medium alltäglicher Kommunikation, ein Symbol der 
Zusammengehörigkeit, ein Treiber der Identitätsentwicklung und ein bedeutsamer Faktor der kognitiven 
Leistung und Entwicklung (Kimmelmann, 2010, 434 ff.; Michalak, Lemke & Goeke, 2015, 10 ff.). 
„Zum einen ist Sprache Medium zum Erwerb beruflicher Handlungskompetenz, zum anderen ist auch 
das alltägliche berufliche Handeln ohne Sprache kaum denkbar“ (Ziegler, 2016, S. 9). 
5.4.1 Sprachregister 
Sprache wird in verschiedenen Bereichen verwendet: Im alltäglichen privaten Umgang mit Freundinnen 
und Freunden ebenso wie im geschäftlichen Umgang mit Kundinnen und Kunden. Viele dieser Bereiche 
sind durch typische Situationen, Rollen und Kommunikationsgegenstände charakterisiert. In den 
Sprachwissenschaften wird diese spezifische Art und Weise des Sprachgebrauchs als „Register“ be-
zeichnet (Efing, 2014). 
Im alltäglichen Sprachgebrauch werden Informationen ungezwungen weitergegeben, meist mündlich 
und dialogisch. Die Alltagssprache (Michalak et al., 2015, 48 ff.) ist typischerweise emotional, von 
subjektiven Bewertungen geprägt und bildreich. Der Sprachgebrauch weist starke und direkte Situati-
onsbezüge auf. Das hat beispielsweise zur Folge, dass auf Personen oder Gegenstände direkt mit inhalt-
lich leeren Bezeichnungen verwiesen werden kann, wie „der da“ oder „das Ding da“. 
Zu Beginn der Schulzeit können Kinder noch auf die Alltagssprache zurückgreifen um in der Schule zu 
kommunizieren. Für die schulische Leistung der Schülerinnen und Schüler in der Klasse ist aber zuneh-
mend nicht die Alltagssprache, sondern eine Bildungssprache wichtig: „Forschungsergebnisse begrün-
deten die Annahme, dass nicht das Verfügen über eine ‚allgemeine‘, für alltägliche Kommunikation 
taugliche Sprachkompetenz für den schulischen Erfolg entscheidend ist, sondern der Besitz eben jener 
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spezifischen sprachlichen Fähigkeiten, die wir als ‚Bildungssprache‘ bezeichnen“ (Gogolin, 2007, 
S. 28). Daher spricht Kimmelmann im Zusammenhang mit Berufsbildung von „Berufsbildungssprache“ 
(2010). Bildungssprache ist ein „Sprachregister, dessen Zweck es ist hoch verdichtete, kognitiv an-
spruchsvolle Informationen in kontextarmen, formellen Konstellationen zu übermitteln“ (Brandt & Go-
golin, 2016, S. 8). Lehrkräfte im Unterricht, Schulbücher, Prüfungsaufgaben und Ähnliches sprechen 
diese besondere Sprache, die von der Alltagssprache abweicht. Zu den Merkmalen der Bildungssprache 
gehören zum Beispiel nominale Zusammensetzungen („Sanduhr“, „Funktionsgleichung“), unpersönli-
che Konstruktionen (Passivsätze, man-Sätze), Kollokationen („ein Ziel verfolgen“) und umfängliche 
Attribute („der nach oben gerichtete Blick“) (Brandt & Gogolin, 2016, S. 8). Gogolin (2007) zeigt, dass 
sich der Sprachgebrauch im Verlauf des Schulbesuchs immer weiter vom Sprachgebrauch im Alltag 
unterscheidet. Der Begriff „Bildungssprache“ ist jedoch nicht gleichbedeutend mit „Schulsprache“. Mi-
chalak u. a. sehen Bildungssprache heutzutage „als ein Register…, das dem Wissenstransfer dient und 
nicht nur für die Institution Schule, sondern für jeden Bildungskontext grundlegend ist“ (Michalak et 
al., 2015, S. 80). 
Die Bildungssprache ist daher auch kein einheitliches Register: Es verändert sich für eine Schülerin 
bzw. einen Schüler von Schuljahr zu Schuljahr und variiert von Fach zu Fach (Michalak et al., 2015, 
S. 55). Dies führt zur Fachsprache: „Fachsprache ist eine Sprachvariante, die in einem Fachbereich 
gebraucht wird. Sie umfasst sprachliche Mittel und Formen, mit denen sich Fachexperten über ein Fach-
gebiet optimal verständigen können“ (Michalak et al., 2015, S. 55). So gebe es eine Sprache der Wirt-
schaft, des Handels, der Politik usw. 
Wie bereits mehrfach erwähnt, ist der Begriff „Fach“ in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik mehr-
deutig: Er bezeichnet einerseits eine am Wissenschaftsprinzip angelehnte Organisation zur Aneignung 
von Wissen in akademischen Disziplinen oder Schulfächern. Andererseits ist damit eine Struktur der 
Anwendung, etwa in beruflichen Anwendungskontexten gemeint, und zwar im Sinne des Situations-
prinzips. 
Efing scheint dies in die Unterscheidung von Fachsprache zu Berufssprache zu bringen. Die Fachspra-
che als Register dient bei der Efing der fachspezifischen Kommunikation in Fachkontexten, dem Fach-
diskurs unter Expertinnen und Experten auf einer kognitiven Ebene, ist abstrakt und von konkreten Si-
tuationen losgelöst, also dekontextualisiert (Efing, 2014). Von der Fachsprache wird er die Berufsspra-
che unterschieden. Sie dient der Bewältigung sprachlicher Aufgaben in fachlich abgegrenzten berufli-
chen Situationen. Sie beruht sowohl auf der Fachsprache als auch auf der Alltags- bzw. Allgemeinspra-
che. Sie kommt mündlich wie schriftlich vor. Efing versteht die Berufssprache „als eigenständiges, be-
rufs(feld)übergreifendes Register auf einem Kontinuum zwischen Allgemein- und Fachsprache …, das 
im Bereich der Sprachhandlungsmuster große Schnittmengen mit der Bildungssprache hat ….; sie ist 
arbeits- bzw. berufs(welt)bezogener als die Allgemeinsprache und konkreter praxis- bzw. handlungsbe-
zogen als Fachsprachen“ (Efing, 2014, S. 429). Die Berufssprache ist demnach gekennzeichnet erstens 
durch eine Menge typischer berufsbezogener Sprachhandlungen wie das Anleiten oder das Erklären. 
Zweitens umfasst die Berufssprache typische Textsorten, wie den Bericht, und drittens typische Dar-
stellungsformen, wie Tabellen oder Formulare, die für die Berufstätigkeit in diesem Bereich typisch 
sind (Efing, 2014, S. 429). Die Berufssprache enthält keine fachspezifischen Ausdrücke. Diese sind Teil 
der zugehörigen Fachsprache. 
Mit Blick auf das hier vertretene Bildungsverständnis müssen beide Aspekte integriert werden. Be-
rufs(fach)sprache ist demnach einerseits eine Sonderform der Alltagssprache, aber andererseits auch als 
spezifische Fachsprache eine Sonderform der Bildungssprache. 
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 Alltagssprache Berufs(fach)sprache 
als Sprache des Be-
rufsalltags 
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Übersicht 6: Sprachregister 
5.4.2 Sprachliche Kompetenz: Was darunter verstanden wird 
Für die sprachliche Kompetenz werden verschiedene Kompetenzmodelle vorgeschlagen (Kimmelmann, 
2013). Dabei können wieder Dimensions- und Niveaumodelle unterschieden werden. Bezüglich der Di-
mensionen können verschiedene sprachliche Handlungen unterschieden werden (Jude & Klieme, 2007). 
Die Rezeption von Sprache kann auditiv erfolgen (hören) oder schriftsprachlich (lesen). Die Produktion 
von Sprache kann auditiv erfolgen (sprechen) oder schriftsprachlich (schreiben). Der Umgang mit der 





 Lesen (bzw. Leseverstehen) 
 Hören (bzw. Hörverstehen) 
Produzieren   Schreiben 
 Sprechen 
Übersicht 7: Sprachliche Handlungen 
Modelle für Sprachkompetenz nehmen diese vier sprachlichen Handlungen auf, erweitern dieses Modell 
jedoch meist. Im Modell von Nodari (2002) werden diese zwei rezeptiven und zwei produktiven Sprach-
handlungen ergänzt (Michalak, 2015, S. 70).8 Auch die KMK greift die vier Sprachhandlungen auf und 
ergänzt diese. Für die beruflichen Schulen sind dabei die Bildungsstandards Deutsch für den Mittleren 
Schulabschluss (KMK, 2004) wichtig. Sie unterscheiden vier Bereiche, bei denen der Bereich „Sprache 
und Sprachgebrauch untersuchen“ eine abweichende Rolle spielt. 
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Sprache zur Verständigung 
gebrauchen, fachliche 
Kenntnisse  erwerben, über 
Verwendung von Sprache 
nachdenken und sie als 
System verstehen 
Die Schülerinnen und Schüler denken über Sprache 
und Sprachgebrauch nach, um das komplexe Erschei-
nungsbild sprachlichen Handelns – des eigenen und 
fremden – und die Bedingungen, unter denen es zu-
stande kommt bzw. aufgenommen wird, zu verstehen 
und für die eigene Sprachentwicklung zu nutzen. 
Sprechen 
und Zuhören 
zu anderen, mit anderen, 
vor anderen sprechen, Hör-
verstehen entwickeln 
Die Schülerinnen und Schüler bewältigen kommuni-
kative Situationen in persönlichen, beruflichen und öf-
fentlichen Zusammenhängen situationsangemessen 
und adressatengerecht. 
Schreiben reflektierend, kommunikativ 
und gestalterisch schreiben 
Die Schülerinnen und Schüler kennen die vielfältigen 
Möglichkeiten des Schreibens als Mittel der Kommu-
nikation, der Darstellung und der Reflexion und ver-
fassen selbst adressatengerecht Texte 




Lesen, Texte und Medien 
verstehen und nutzen, 
Kenntnisse über Literatur 
erwerben 
 
Die Schülerinnen und Schüler verfügen über grundle-
gende Verfahren für das Verstehen von Texten, was 
Leseinteresse sowie Lesefreude fördert und zur Aus-
bildung von Empathie und Fremdverstehen beiträgt 
Übersicht 8: Sprachkompetenz gemäß KMK-Bildungsstandards Deutsch für den Mittleren Schulabschluss 
Die von der Kultusministerkonferenz beschlossenen Bildungsstandards für Deutsch orientierten sich an 
diesen Teilkompetenzen. 
Auf der Grundlage dieser sprachlichen Handlungen können sprachliche Kompetenzen allgemein einge-
führt werden. 
 #Sprachkompetenz (#language-competence): Sprachkompetenz meint das Wissen und 
die Fertigkeiten, die es einem Individuum erlauben, Sprache zu rezipieren (lesen, hören) und 
zu produzieren (schreiben, sprechen). Hinzukommen kommen ggf. weitere Teilkompetenzen. 
Im Bereich der Dimensionsmodelle können verschiedene Niveaus unterschieden werden. Das bekann-
teste Beispiel sind die sechs Niveaustufen im gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für Sprachen 
(GERS) des Europarats. Dieser unterscheidet – auf der Basis eins wieder anderen Kompetenzmodells – 
die elementare Sprachverwendung (Stufen A1 und A2), die selbständige Sprachverwendung (Stufen B1 
und B2) sowie die kompetente Sprachverwendung (Stufen C1 und C2). 
Auf der Grundlage dieser Unterscheidungen werden verschiedene Zertifikate angeboten. Für Englisch 
sind das beispielsweise die Cambridge Zertifikaten oder Test of English as a Foreign Language (TO-
EFL). Für Deutsch als Fremdsprache ist dies das Deutsche Sprachdiplom der Kulturministerkonferenz 
(Deutsches Sprachdiplom, DSD). Für die Berufsbildung ist das Zertifikat DSD I PRO entworfen. Dieses 
Zertifikat wird als Prüfung eines berufsorientierten bzw. berufsbezogenen Deutsch als Fremdsprache, 
ggf. auch als Zweitsprache, verstanden. Es wird zum Teil in beruflichen Schulen in Bayern eingesetzt. 
Für die weitere Präzisierung der Sprachkompetenz in einem bestimmten beruflichen Bildungsgang müs-
sen die angeführten Register (Efing, 2014) unterschieden werden. Mit Blick auf das eingeführte Register 
der Berufssprache und der Fachsprache ginge es dabei primär um die Ermittlung der typischen berufs-
bezogenen Sprachhandlungen, der typischen Dokumente bzw. Textsorten, der für einen Berufsbereich 
typischen Darstellungsformen sowie des Fachwortschatzes. 
5.4.3 Wege zur Förderung sprachlicher Kompetenz in beruflichen Schulen 
Die Förderung der sprachlichen Kompetenz kann unterschiedlich erfolgen. Das klassische Gefäß für die 
Förderung sprachlicher Kompetenzen ist der Sprachunterricht – in Deutschland entweder als Deutsch-
unterricht oder als Fremdsprachenunterricht. Daneben steht das integrierte Fach- und Sprachlernen.9 Bei 
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diesem Unterricht werden Fachunterricht und das Lernern der deutschen Sprache miteinander verwo-
ben, d. h. es geht um eine Verbindung von Fach- und Sprachkompetenz. 
 Fachlernen 
 







Integriertes Lernen Fach- und 
Sprachlernen mit einem Fokus stär-
ker auf das Fachlernen oder stärker 
auf das Sprachlernen 
















Übersicht 9: Fachliche Kompetenzentwicklung und sprachliche Kompetenzentwicklung nach verschiedenen Sprachlernmodellen 
Bei der sprachlichen Förderung können verschiedene Zielgruppen und Sprachlernsituationen unter-
schieden werden. Deutsch kann für die Lernenden Muttersprache, Zweitsprache oder Fremdsprache 
sein. Damit können Deutsch als Muttersprache (DaM), Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Deutsch 
als Fremdsprache (DaF) unterschieden werden. 
 DaM DaZ DaF 
Ziel-
gruppe 
Schülerinnen und Schüler mit 
Deutsch als Muttersprache 
Schülerinnen und Schüler 
in Deutschland mit Nicht-
Deutsch als Muttersprache 
Schülerinnen und 






Formaler Spracherwerb (z. B. 
schulischer) und informaler 
(natürlicher) Spracherwerb in 
Deutschland 
Informaler (natürlicher), 
aber auch formaler (schuli-
scher) Spracherwerb in 
Deutschland 
Fast ausschließlich for-
maler Spracherwerb (z. 
B. schulischer) im Aus-
land 
Übersicht 10: Zielgruppen und Sprachlernsituationen 
Für die Sprachförderung in beruflichen Schulen können je nach Sprachlernmodell, Zielgruppe bzw. 
Sprachlernsituation sowie Schulfach bzw. Schulart verschiedene Konstellationen der sprachlichen För-
derung unterschieden werden.  
 Integriertes Sprach- und 
Fachlernen mit Fokus auf 
Fachunterricht 
Integriertes Sprach- und 
Fachlernen mit Fokus 
auf Sprachförderung 
Sprachunterricht 
DaZ  Sprachsensibler berufs-
bezogener Unterricht in 
Klassen für Geflüchtete 





tete und Migrantinnen 
und Migranten (2) 
 Sprachunterricht in 
Klassen für Geflüchtete 
und Migrantinnen und 
Migranten, zum Beispiel 
als Alphabetisierung (3) 
DaM/DaZ  Sprachsensibler berufs-
bezogener Unterricht in 
der Berufsschule (4) 
 Sprachsensibler Unter-
richt in anderen berufli-
chen Schulen außer 
Klassen für Geflüchtete 









 Fach- bzw. berufs-
sprachlicher Deutschun-
terricht als DaM/DaZ (8) 
DaF  Berufsbezogener Unter-








 Deutschunterricht in 
Auslandsschulen (11) 
Übersicht 11: Realisationsformen sprachlicher Förderung in beruflichen Schulen 
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Integriertes Sprach- und Fachlernen mit Fokus auf Fachunterricht ist ein Fachunterricht bzw. ein berufs-
bezogener Unterricht, in dem die fachliche Kompetenzentwicklung dominiert. Jeder Unterricht, also 
auch jeder Fachunterricht, ist immer schon ein Sprachunterricht (Kimmelmann, 2010, S. 442; Michalak 
et al., 2015, S. 10). Dieser Fachunterricht bzw. berufsbezogene Unterricht kann in Klassen für Geflüch-
tete und andere Migrantinnen und Migranten erfolgen, die in Deutschland Deutsch als Zweitsprache 
(DaZ) erwerben (1), oder aber in der Berufsschule (4) oder anderen beruflichen Schulen (5). Der Fach-
unterricht wird sprachsensibel gestaltet (Ohm, Kuhn & Funk, 2007). Die sprachliche Förderung erfolgt 
hier durch die Fachlehrkraft – nicht eine Sprachlehrkraft – und zielt vor allem auf die Fachsprache und 
die Berufssprache. Dies wird hier als sprachsensibler berufsbezogener Unterricht in beruflichen Schu-
len verstanden. 
Integriertes Sprach- und Fachlernen mit Fokus auf Sprachförderung soll gleichzeitig Sprach- und Fach-
kompetenz fördern, legt jedoch ein Schwergewicht auf die Sprachkompetenz. Die berufsbezogene 
Sprachförderung kann in Klassen für Geflüchtete und Migrantinnen und Migranten (2) erfolgen oder in 
der Berufsschule als integrierter Deutschunterricht, zum Beispiel als integrierter Lernfeldunterricht (6). 
Der Deutschunterricht erfolgt zunächst als Sprachunterricht in Klassen für Geflüchtete und Migrantin-
nen und Migranten. Hier geht es u. a. darum, das Lesen und Schreiben in lateinischer Schrift zu erlernen, 
die sog. Alphabetisierung. Der Sprachunterricht in diesen Klassen ist für viele Lehrkräfte der „DaZ-
Unterricht“ schlechthin und könnte hier als „DaZ im engeren Sinne“ verstanden werden (3). Der ‚klas-
sische Deutschunterricht‘ orientiert sich am Register der Allgemein- bzw. Standardsprache und hat vor 
allem Schülerinnen und Schüler mit Muttersprache (DaM) im Blick (7). Der ‚moderne Deutschunter-
richt‘ an beruflichen Schulen hat eine breitere Zielgruppe im Blick, nämlich DaM/DaZ, und orientiert 
sich als fach- und berufssprachlicher Unterricht vor allem am Register der Berufs- bzw. Fachsprache 
(8). 
In einer völlig anderen Situation zum Erlernen einer Sprache befinden sich Lernende, die im Ausland 
Deutsch als Fremdsprache (DaF) erlernen. Im berufsbezogenen Unterricht erfolgt hier der Unterricht als 
Fach- und Sprachunterricht (9). Der Deutschunterricht kann hier fachintegriert sein (10) oder außerhalb 
des berufsbezogenen Unterrichts erfolgen (11). 
5.4.4 Das bayerische Unterrichtsprinzip Berufssprache Deutsch10 
In den Bundesländern wird die sprachliche Förderung unterschiedlich an beruflichen Schulen verankert. 
Das bayerische Modell der sprachlichen Förderung in beruflichen Schulen verankert die Sprachförde-
rung breit an beruflichen Schulen. Der bayerische Lehrplan für die Berufsschule und Berufsfachschule 
für das Unterrichtsfach Deutsch (STMBW, 2016a) verankert das sog. Unterrichtsprinzip „Berufssprache 
Deutsch“ (Roche & Terrasi-Haufe, 2016; Terrasi-Haufe, Hoffmann & Sogl, 2018). „Das Unterrichts-
prinzip Berufssprache Deutsch besagt, dass die Schülerinnen und Schüler in der Entwicklung ihrer be-
rufssprachlich-kommunikativen Kompetenzen zielorientiert im fachlichen sowie allgemeinbildenden 
Unterricht gefördert werden, damit die Integration in das Berufsleben erfolgreich gelingt“ (STMBW, 
2016a, S. 7). 
Der Lehrplan orientiert sich im Regellehrplan an den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz 
(KMK) für Deutsch für den Mittleren Schulabschluss. Er gilt für einen neuen Deutschunterricht, der 
neben der DaM-Situation auch DaZ berücksichtigt (8). Er löst damit vom Anspruch einen klassischen 
Deutschunterricht (7) ab. Der Lehrplan für Deutsch gilt – wenig überraschend – für das Fach Deutsch. 
Aber: Er gilt mit dem Regellehrplan auch für den berufsbezogenen Unterricht in beruflichen Schulen. 
Der Lehrplan erläutert explizit den sprachsensiblen Fachunterricht und zwar in der Berufsschule (4) 
oder in anderen Schulformen außerhalb der eigenständigen Klassen für Geflüchtete und Migrantinnen 
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und Migranten (5). Der Lehrplan führt aus: „Fachliches und sprachliches Lernen sind in der Regel un-
trennbar miteinander verbunden; Sprache ist daher notwendig, um fachliches Lernen zu ermöglichen. 
So müssen im fachlichen Unterricht auch sprachlich-kommunikative Kompetenzen eingefordert wer-
den. Die Lehrkraft ermöglicht und unterstützt“ (STMBW, 2016, S. 6). Der Lehrplan konkretisiert dies 
für den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule (4). Er spricht vom „integrierten Lernfeldunter-
richt“: „Als integrierter Lernfeldunterricht wird an der Berufsschule der lernfeldstrukturierte Fachunter-
richt verstanden, der sich an beruflichen Handlungsfeldern orientiert und damit fächerübergreifend or-
ganisiert ist. Im Kontext dieses Lehrplans wird darunter die Integration des Faches Deutsch in den fach-
lichen Unterricht der Berufsrichtung verstanden“ (STMBW, 2016, S. 6). 
Neben dem Regellehrplan wird mit verminderten Kompetenzerwartungen ein Basislehrplan ausgewie-
sen. Dieser ist für den Unterricht in der Berufsvorbereitung sowie im sog. Flüchtlingsbereich (Berufsin-
tegrations- und Sprachintensivklassen) vorgesehen. Als eigenständiger Lernbereich wird die Alphabe-
tisierung im lateinischen Schriftsystem ausgewiesen. Dies betrifft den sprachsensiblen berufsbezogenen 
Unterricht in Klassen für Geflüchtete und Migrantinnen und Migranten (1), die berufliche Sprachförde-
rung in Klassen für Geflüchtete und Migrantinnen und Migranten (2) sowie Sprachunterricht in Klassen 
für Geflüchtete und Migrantinnen und Migranten als DaZ im engeren Sinne (3). 
Oberhalb des Regellehrplans wird ein Wahlpflichtlehrplan ausgewiesen. Der Lehrplan unterscheidet 
mithin drei Niveaus, was für Lehrpläne im Bereich der beruflichen Bildung unüblich ist. 
 Lehrplan Berufssprache Deutsch: Schauen Sie sich bitte den Lehrplan an. 






An dieser Stelle des Lehrwerks geht es ausschließlich darum, die Kompetenzerwartungen zu präzisieren. 
Fragen der Förderung der einzelnen Kompetenzen werden später vertieft. 
 ISB-Portal zu Berufssprache Deutsch: Das bayerische ISB unterstützt 








Die Kompetenzerwartungen aus dem Unterrichtsprinzip Deutsch sind, wie später vertieft wird, in der 
didaktischen Jahresplanung zu berücksichtigen (SBMBW, 2016b). D. h. auch bezüglich der sprachli-
chen Kompetenzen ist im Team zu überlegen, wann und wie sie gefördert werden. 
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5.5 Digitalkompetenz modellieren 
Eine weitere wichtige dimensionsübergreifende Kompetenz neben der Lernkompetenz und der berufs-
sprachlichen Kompetenz ist die Digitalkompetenz. 
5.5.1 Digitalkompetenz: Was in der Literatur darunter verstanden wird 
„Medienkompetenz“, „Digitalkompetenz“, „digitale Kompetenzen“, „IT-Kompetenz“, „Computer-
Kompetenz“, „Informatische Kompetenz“, „Digitale Souveränität“: Das ist nur eine Auswahl von Be-
griffen, die im Zusammenhang mit dem Megatrend „Digitalisierung“ genannt werden und die höchst 
unterschiedlich verwendet werden. 
 Digitalkompetenz: Auch Sie bewegen sich in einer digitalen Welt? Sind Sie diesbezüglich kompetent? 
Was gehört Ihrer Meinung nach dazu, hier kompetent zu sein? 
 
Spätestens seit den 1990er Jahren werden Modelle in der wissenschaftlichen Literatur vorgeschlagen, 
auf die immer wieder zurückgegriffen wird (Krämer et al., 2017, 22 ff.). Daneben stehen bildungspoli-
tische Initiativen. 
 Digitalkompetenz: In der Toolbox findet sich eine detaillierte Übersicht über 





5.5.2 DIGCOMP-Modell und KMK-Modell „Kompetenzen in der digitalen Welt“ 
Die Kommission der EU hat mehrere Vorstöße zur Klärung der Digitalkompetenz vorgenommen (Filz-
moser, 2016). Das bedeutsamste Ergebnis dürfte das sog. DIGCOMP-Modell (Ferrari, 2013) sein. Das 
Modell unterscheidet fünf Kompetenzbereiche (Areas). 
Areas  Summarize 
Informa-
tion 
identify, locate, retrieve, store, organise and analyse digital information, judging its rel-
evance and purpose 
Commu-
nication 
communicate in digital environments, share resources through online tools, link with 
others and collaborate through digital tools, interact with and participate in communities 
and networks, cross-cultural awareness 
Content-
creation 
Create and edit new content (from word processing to images and video); integrate and 
re-elaborate previous knowledge and content; produce creative expressions, media out-
puts and programming; deal with and apply intellectual property rights and licences 
Safety personal protection, data protection, digital identity protection, security measures, safe 
and sustainable use 
Problem-
solving 
identify digital needs and resources, make informed decisions on most appropriate dig-
ital tools according to the purpose or need, solve conceptual problems through digital 
means, creatively use technologies, solve technical problems, update own and other's 
competence 
Übersicht 12: Digitalkompetenz im DIGCOMP-Modell (Ferrari, 2013) 
Die Kompetenzbereiche (Areas) werden in horizontaler Hinsicht weiter unterteilt in Kompetenzen. Der 
Bereich „Information“ beispielsweise in „Browsing, searching and filtering information“, „Evaluating 
information“ und „Storing and retrieving information“. Für jede dieser Kompetenzen werden in verti-
kaler Hinsicht drei Niveaus unterschieden, nämlich A-level (foundation) B-level (intermediate) sowie 
C-level (advanced). 
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Das DIGCOMP-Modell erlaubt einer Person, sich selbst zu bewerten. Diese Selbstbewertung kann dann 
Teil einer Bewerbung sein, die ggf. auch international verständlich sein soll. 
 Europass Digitale Kompetenz: Der Europass dient dazu, die Kompetenzen 
innerhalb der EU vergleichbar zu beschreiben. Der Lebenslauf und der Spra-
chenpass werden von den Bürgerinnen und Bürgern selbst erstellt. Andere Do-
kumente, etwa das Diploma Supplement, wird von den Bildungseinrichtungen 





Die Kultusministerkonferenz hat Ende 2016 die lange erwartete Strategie „Bildung in der digitalen 
Welt“ (KMK, 2016) veröffentlicht. Darin werden für alle Bildungsbereiche Handlungsmöglichkeiten 
und -notwendigkeiten aufgezeigt, auch für die Berufsbildung und die akademische Bildung. Für alle 
Bildungsbereiche werden Kompetenzbereiche und Kompetenzen formuliert. Dabei fand auch ein Rück-
griff auf das DIGCOMP-Modell statt. 
Suchen, Verarbeiten und Auf-
bewahren 
 Suchen und Filtern 
 Auswerten und Bewerten 






 Umgangsregeln kennen und einhalten (Netiquette) 
 An der Gesellschaft aktiv teilhaben 
Produzieren und Präsentieren  Entwickeln und Produzieren 
 Weiterverarbeiten und Integrieren 
 Rechtliche Vorgaben beachten 
Schützen und sicher Agieren  Sicher in digitalen Umgebungen agieren 
 Persönliche Daten und Privatsphäre schützen 
 Gesundheit schützen 
 Natur und Umwelt schützen 
Problemlösen und Handeln  Technische Probleme lösen 
 Werkzeuge bedarfsgerecht einsetzen 
 Eigene Defizite ermitteln und nach Lösungen suchen 
 Digitale Werkzeuge und Medien zum Lernen, Arbeiten und 
Problemlösen nutzen 
 Algorithmen erkennen und formulieren 
Analysieren und Reflektieren  Medien analysieren und bewerten 
 Medien in der digitalen Welt verstehen und reflektieren 
Übersicht 13: Kompetenzbereiche und Kompetenzen in der digitalen Welt (KMK, 2016) 
Alle Bildungsbereiche sind aufgefordert, zur Entwicklung dieser Kompetenzen beizutragen. In Bayern 
wurden alle Schulen vom Kultusministerium verpflichtet, ein sog. Medienkonzept zu entwickeln. Dies 
enthält unter anderem ein sog. Mediencurriculum, in dem bayerische Schulen zu zeigen haben, wie und 
wo sie digitale Kompetenzen fördern. 
5.5.3 Berufsspezifische Digitalkompetenzen 
Das DIGCOMP- und das KMK-Modell sind bildungsbereichsübergreifend ausgelegt. Davon können 
Modelle mit geringerer Reichweite (Rohs & Seufert, 2018) unterschieden werden, nämlich berufliche 
Digitalkompetenzen, berufsfeldspezifische Digitalkompetenzen sowie berufsspezifische Digitalkompe-
tenzen (Wilbers, 2019). 
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Berufsfeldspezifische Digitalkompetenzen führen auch, aber nicht nur zu Fragen der kompetenten Be-
herrschung von Anwendungssystemen im Rahmen betrieblicher Prozesses. Unternehmensprozesse wer-
den durch moderne Informationstechnik in Form von Anwendungssystemen (AS) unterstützt (Mertens 
et al., 2017). Dies sind einerseits Administrations- und Dispositionssysteme (operative Anwendungs-
systeme). Andererseits sind dies Planungs- oder Kontrollsysteme bzw. strategische Informationssys-
teme bzw. Managementinformationssysteme (MIS), Entscheidungsunterstützungssysteme (EUS), Un-
terstützungssystemen für die Führungsebene (executive support systems, ESS) (Laudon, Laudon & 
Schoder, 2016, 405 ff.). 
Operative Anwendungssysteme haben sich traditionell zur Unterstützung einzelner betrieblicher Funk-
tionen entwickelt, für die Fertigung und die Produktion Fertigungs- und Produktionssysteme, für das 
Finanz- und Rechnungswesen entsprechende Finanz- und Rechnungswesenssysteme, für den Vertrieb 
Vertriebsunterstützungssysteme und so weiter. 
Das betriebliche Rechnungswesen wird beispielsweise durch betriebliche Anwendungssysteme unter-
stützt (Mertens et al., 2017, 117 ff.). Der typische Aufbau der Finanzbuchhaltung (Leimeister, 2015, 
S. 141) sieht beispielsweise die Datenverwaltung, zum Beispiel die Stammdatenpflege, die Belegverar-
beitung, die Auskünfte und die Auswertungen vor. Die Auskünfte sind dabei beispielsweise Abfragen 
von Kontoständen. Auswertungen umfassen Listen, wie zum Beispiel Adressen, Journale, Konten oder 
Salden, ebenso wie Auswertungen zum Kontokorrent, wie beispielsweise Mahnungen oder Zahlungs-
aufträge, aber auch die Abschlüsse, wie zum Beispiel die Bilanz und die Gewinn- und Verlustrechnung 
(GUV). Dieser Aufbau lässt sich gut den Phasen des Informationsprozesses zuordnen. Dabei ist bemer-
kenswert, dass die Informationsabgabe nicht nur Auskünfte, sondern auch Abschlüsse erfasst. Früher 
war die Arbeit mit Anwendungssystemen in der Finanzbuchhaltung durch ein aufwändiges händisches 
Buchen von Belegen geprägt, die auf dem Schreibtisch lagen und im Dialog verarbeitet wurden. Diese 
Belege wurden mehr und mehr abgelöst durch elektronische Belege. In Zukunft werden weit verbreitete 
Standardabläufe und Routinetätigkeiten, wie das Verbuchen von Eingangsrechnungen, automatisiert. 
Traditionell sind die Anwendungssysteme separiert (Laudon et al., 2016, 450 ff.). Den verschiedenen 
Geschäftsfunktionen, etwa der Produktion, des Finanz- und Rechnungswesens, des Vertriebs oder des 
Personalwesens, stehen verschiedene Anwendungssysteme gegenüber. Die Integration dieser Software-
pakete bereitet große Schwierigkeiten. Dies erscheint jedoch notwendig für die Prozessorientierung und 
die damit einhergehenden modernen Formen der Unternehmensorganisation, die zu einer stärkeren In-
tegration von Kundinnen und Kunden sowie Lieferanden führt. Vor diesem Hintergrund haben sich 
ERP-Systeme entwickelt, die mit „Enterprise Resource Planning“ einen eher in die Irre führenden Na-
men tragen. Derartige ERP-Systeme sind „integrierte Anwendungssysteme, die zur Koordination wich-
tiger interner Prozesse eines Unternehmens dienen“ (Laudon et al., 2016, S. 451). Sie bestehen aus Soft-
waremodulen und einer zentralen Datenbank. Typische Beispiele für ERP-Systeme sind die Produkte 
von SAP, Oracle, Infor oder Microsoft Dynamics. Zum Teil existieren für einzelne Branchen eigenstän-
dige Lösungen. 
Für den kaufmännischen Unterricht sind ERP-Systeme sowohl Lern- als auch Arbeitsmittel (Frötschl, 
2015; Pongratz, Tramm & Wilbers, 2010; Pongratz, 2012; Spener u. a., 2019). Sie ermöglichen 
unterschiedliche Einsatzmöglichkeiten im Unterricht (Frötschl, 2015, 96 ff.; Wilbers, 2010, 68 ff.). 
Bezüglich des Arbeitsmittels steht die ERP-Software als Lerngegenstand im Sinne einer Schulung für 
die Anwendung im Vordergrund. Dabei geht es weniger um ein spezifisches Produkt. Die Auswahl des 
in der Schule eingesetzten ERP-Systems ist zwar eine schwierige Frage, aber didaktisch ein nachgeord-
netes Problem. Häuber formuliert dies sehr plastisch: „Auf welchem Fabrikat bzw. auf welcher Marke 
vom Fahrzeug der Fahrschüler das Autofahren in seiner Fahrschule erlernt, ist völlig unwichtig“ (2010, 
S. 197). Das Lernen sollte sich hier sowohl auf das produktabhängige bzw. produktspezifische Wissen 
 
146 Lerneinheit 5 
als auch auf das produktunabhängige bzw. -übergreifende Wissen konzentrieren. Das produktabhängige 
Wissen „fördert die Handlungsorientierung, damit die Lernenden ihr Wissen in der Praxis umsetzen 
können“ (Hartmann, Näf & Reichert, 2007, S. 24). Das produktunabhängige Wissen „hilft beim Einord-
nen von Fakten in größere Zusammenhänge und erleichtert somit das Lernen. Es ermöglicht außerdem 
den Transfer von früher erworbenen Kenntnissen auf neue Situationen“ (Hartmann et al., 2007, S. 24). 
ERP-Systeme sind gleichzeitig Lernmittel im kaufmännischen Unterricht. Sie bieten in didaktischer 
Hinsicht eine Abbildung von Unternehmensprozessen, die über das klassische Rechnungswesen 
hinausgehen. Außerdem bieten sie fortgeschrittene Formen der Analyse von Daten, etwa durch 
Überlagerung mit Geo-Daten, vorausschauende Analysen oder umfangreiche Formen der Textanalyse. 
Aus didaktischer Sicht sticht der Einsatz als Lernmittel zur Unterstützung komplexer Aufgaben hervor. 
Mit anderen Worten: Dabei steht mit Blick auf die Handlungsorientierung die Einbettung in den 
Unterricht und nicht die Anwendungsschulung im Vordergrund. 
Im Produktionsbereich sind ERP-Systeme Teil einer sogenannten Automatisierungspyramide (Gronau, 
2016). In dieser Pyramide werden typische Anwendungssysteme in Unternehmen angeführt. Auf den 
unteren Ebenen der Pyramide liegen speicherprogrammierbare Steuerungen (SPS). SPS werden im in-
dustriellen Umfeld für die Steuerung von Maschinen eingesetzt. Sie sind aus verschiedenen Modulen 
aufgebaut und frei programmierbar. Ab den 1970er Jahren lösten sie die ‚fest verdrahteten‘ Steuerungen 
ab. SPS können – auf der nächsten Ebene der Automatisierungspyramide – an Supervisory Control and 
Data Acquisition (SCADA) angebunden werden (Kief, Roschiwal & Schwarz, 2017, 177 ff.). SCADA 
ist „eine Software-Kategorie, die der Datenaufnahme, der Prozesssteuerung und der Prozessvisualisie-
rung dient“ (Lerch, 2016, S. 595). Der Begriff „SCADA-System“ wird häufig als Synonym für „Leit-
system“ verwendet. Eine wichtige Mittlerfunktion übernimmt auf der nächsten Ebene das Manufac-
turing Execution System (MES) (Obermaier, Hofmann & Kellner, 2010; Obermaier & Kirsch, 2016; 
Obermaier, 2016, 16 ff.). An der Spitze werden Enterprise-Resource-Planning-Systeme (ERP) zugeord-
net. Ein ERP-System ist eine betriebswirtschaftliche Standardsoftware, die Geschäftsprozesse unter-
stützt (Abts & Mülder, 2017, 193 ff.).  
 
Übersicht 1: Automatisierungspyramide und ihre Auflösung durch CPS, verändert nach VDI/VDE (2013) 
Entsprechend der Automatisierungspyramide sind die fünf aufgeführten Ebenen hierarchisch struktu-
riert und klar voneinander getrennt. Im Zuge der neueren Digitalisierung im Kontext von Industrie 4.0 
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(Wilbers, 2017) wird diese Automatisierungspyramide jedoch aufgelöst. Im Gegensatz zu früheren For-
men der Digitalisierung der Produktion erfolgt die Steuerung nicht mehr zentral, sondern dezentral und 
in Echtzeit (Kleinemeier, 2017; VDI/VDE, 2013). 
Die gesamte betriebliche Informationslogistik zur Steuerung der Real- und Nominalgüterprozesse wird 
in der Wirtschaftsinformatik auch als „Business Intelligence“ (BI) thematisiert. In der Wissenschaft wird 
dabei weitgehend synonym der Begriff der analytischen Informationssysteme (AIS) verwendet. Dieser 
wurde in Abgrenzung zu „operativen (Anwendungs-)System“ verwendet. Damit soll der Charakter der 
Entscheidungsunterstützung betont werden. Durch die technische Entwicklung – vor allem der soge-
nannten in-memory-Datenbanken in ERP-Systemen – kommt es jedoch zu einer Aufweichung der Tren-
nung zwischen transaktions- und analyseorientierten Systemen, d. h. Analyse und Transaktion rücken 
näher zusammen (Knabke & Olbrich, 2016). 
Das Konzept der Business Intelligence (BI) lässt sich unterschiedlich verstehen. Gilad und Gilad (1986) 
legen ein Prozessverständnis von BI zugrunde, das die Grundlage für heutige Ansätze bildet. „Business 
intelligence activities center on five tasks: (1) collection of data, (2) evaluation of data validity and 
reliability, (3) analysis, (4) storage of data and intelligence, and (5) dissemination“ (Gilad & Gilad, 1986, 
S. 53). Business Intelligence lässt sich begrifflich über die Prozesse, die Ergebnisse und die eingesetzten 
Techniken präzisieren (Schieder, 2016). 
Inhalt  Aspekte 








Technik  ELT 
 Data Warehouse 
 OLAP / Data Mining 
 Dashboard 
Tabelle 1: Verständnisse von Business Intelligence (verändert nach Schieder, 2016) 
Gegenstand dieser Prozesse sind inzwischen sehr große Datenbestände, zumal bei IT-gestützten Ge-
schäfts- und Supportprozessen ständig Daten anfallen. Dies führt zu Big Data (‚3v‘), d. h. Daten mit 
einem großen Datenvolumen (‚volume‘), einer hohen Vielfalt an Datenformaten (‚variety‘) und einer 
hohen Geschwindigkeit der BI-Prozesse (‚velocity‘). Damit handelt es sich um ein spezielles Anwen-
dungsfeld von BI (Dittmar, 2016). BI bedient sich inzwischen verschiedener Werkzeuge, etwa Cockpits, 
Scorecards oder Reports (Bange, 2016). 
Während ERP-Systeme in der Wirtschaftspädagogik schon länger diskutiert werden, werden bestimmte 
Softwaretypen mit Blick auf eine Änderung kaufmännischer Tätigkeiten noch nicht diskutiert. Dazu 
gehören Anwendungen zu Business Analytics, etwa Tableau, zu Datenbanken, etwa mySQL, zu Cloud-
Computing, etwa Amazon Webservice, zu CMS und CRM, etwa Salesforce, zur Programmierung, etwa 
Python, oder zu maschinellem Lernen, etwa RapidMiner. 
  
 
148 Lerneinheit 5 
5.6 21st Century Skills: Ein Rahmen für überfachliche Kompetenzen 
Überfachliche Kompetenzen wurden hier als personale oder zu den Dimensionen querliegende Kompe-
tenzen eingeführt. Ein aus den USA stammender Rahmen für überfachliche Kompetenzen sind die sog. 
21st century skills. „This vision offers a holistic and systemic view of how we can reconceptualize and 
reinvigorate public education, bringing together all the elements – 21st century student outcomes and 
21st century education support systems – into a unified framework” (Kay, 2010, XIV). 
Diese Vision wurde vorgelegt und erarbeitet von der Non-Profil-Organisation „Partnership for 21st 
Century Learning” (P21), die ein Netzwerk aus Unternehmen, Verbänden, Hochschulen und Regie-
rungseinheiten vertritt (Bellanca & Brandt, 2010). Von P21 wurden verschiedene Modelle für die 21st 
century skills dargelegt. Trilling und Fadel (2009) sehen vier konvergierende Kräfte: Die Lehr-/Lern-
forschung, die Veränderung der Arbeit (‚Knowledge Work‘), den digitalen Lebensstil sowie die Ver-
fügbarkeit von IT als „a knowledge worker’s toolkit“ (S. 25). Die einzelnen Kompetenzen (skills) wer-
den beschreiben in dem Buch von Trilling und Fadel (2009). Sie wählen neben der Darstellung als P21-
Skills auch die Darstellung der 7Cs, die die vier Cs der Learning and Innovation skills beeinhalten. Das 
4C- bzw. 7C-Modell wurde in Deutschland auch als 4K- bzw. 7K-Modell bekannt. Die 4 K stehen dann 
für: Kommunikation, Kollaboration, Kreativität und kritisches Denken. 
P21 Skills  7Cs Skills (incl. 4Cs) 
Learning and innovation 
skills 
Critical Thinking and problem 
solving 
Critical thinking and problemsolving 
 Communications and collabo-
ration 
Communications, information and me-
dia literacy 
  Collaboration, teamwork, and leader-
ship 
 Creativity and innovation Creativity and innovation 
Digital literacy skills Information literacy (included in Communications) 
 Media literacy (included in Communications) 
 IT literacy Computing and ICT literacy 
Career and life skills Flexibility and adaptability Career and learning self-reliance 
 Initiative and self-direction (included in Career and learning self-
reliance) 
 Social and cross-cultural inter-
action 
Cross-cultural understanding 
 Productivity and accountability (included in Career and learning self-
reliance) 
 Leadership and responsibility (included in Collaboration) 
Übersicht 14: P21-Skills und 7Cs-Skills nach Trilling und Fadel (2009, S. 176). 
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5.7 Kompetenzorientierung in der Berufsbildung 
Fachkompetenz, personale Kompetenz und daneben dimensionsübergreifende Kompetenzen: Das sind 
die scheinbar neuen Bezugspunkte eines Denksatzes. 
5.7.1 Kompetenzorientierung: Ein Reformansatz in der Bildung 
„Kompetenzorientierung“ ist ein moderner und unscharfer Begriff, der mit vielfältigen Reformen im 
allgemein- und berufsbildenden Schulwesen verbunden ist (Wilbers, 2020). Er wird als Reformbegriff 
gegen einen Unterricht angeführt, der sich vor allem an den Fachinhalten bzw. den Fachmodellen ori-
entiert. Statt einer Orientierung an ‚Inputs‘ sei die Orientierung an den Ergebnissen, den Kompetenzen 
(output, outcome), notwendig. Darüberhinausgehend wird gefordert, dass Kompetenzen dann auch nicht 
‚nur‘ ‚irgendwie subjektiv‘ überprüft werden, sondern am besten durch standardisierte Tests gemessen 
werden sollten. Diese Vorstellung wiederum bringt Kritikerinnen und Kritiker zu der Behauptung, dass  
Bildung so vernachlässigt und Bildungsbereiche mit nur schwer messbaren Ergebnissen in den Hinter-
grund gedrängt werden (Klein, 2016). 
In der Berufsbildung kann die Kompetenzorientierung auf eine längere eigenständige Tradition zurück-
blicken (Euler, 2018; Gillen, 2013; Sloane & Dilger, 2005). Für die beruflichen Schulen wurde die 
Kompetenzorientierung spätestens mit dem Übergang zum Lernfeldansatz verankert (Buschfeld, 2011; 
Schopf, 2011; Stigulinszky, 2011). In der betrieblichen Bildung wird beispielsweise nicht selten auf das 
Modell von Erpenbeck Bezug genommen (Erpenbeck & Rosenstiel, 2003; Heyse, Erpenbeck & Max, 
2004). Im allgemeinbildenden Schulbereich ist die Kompetenzorientierung hingegen eine recht neue 
Angelegenheit (Lersch, 2017). In diesem Kontext wird jedoch mit einem anderen Kompetenzbegriff 
gearbeitet (Brand, Hofmeister & Tramm, 2005). In der Hochschuldidaktik wird seit dem Beitrag „From 
Teaching to Learning“ (Barr & Tagg, 1995) vom „Shift from Teaching to Learning“ gesprochen. Dies 
entspricht den Vorstellungen der Bologna-Reform mit der ihr eigenen Orientierung an Lernergebnissen 
(Cendon et al., 2017). 
Die Festlegung der Kompetenzerwartungen ist ein zentraler Schritt in der Kompetenzorientierung. Auch 
im Nürnberger Didaktikmodell ist Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) ein zentrales 
Element des Modells und führt bis hin zur Formulierung von Learning Outcomes (#LUV:1.3.3). Die 
Kompetenzmessung ist neben der Festlegung der Kompetenzen ein zweiter wichtiger Bereich der Kom-
petenzorientierung. Messen wird hier als Sonderfall des Assessments dargestellt und ist daher mit der 
Gestaltung des Assessments angesprochen (#LUV:3.2.0). Der dritte Bereich der Kompetenzorientie-
rung ist die Kompetenzentwicklung. Dieser taucht im Nürnberger Didaktikmodell als Gestaltung der 
Unterrichtsmethoden (#LUV:3.1.0) und der Medien (#LUV:3.3.0) auf. Werden die von der Kompeten-
zorientierung angesprochenen Teile des Nürnberger Didaktikmodells in einem Kreis angeordnet, kann 
die Logik der Kompetenzorientierung mit Hilfe des Zyklus der Kompetenzorientierung abgebildet wer-
den. 
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Übersicht 15: Zyklus der Kompetenzorientierung 
Der Zyklus der Kompetenzorientierung ist ein Teil des Nürnberger Didaktikmodells. Das Didaktikmo-
dell berücksichtigt die Kompetenzorientierung, geht aber darüber hinaus. 
5.7.2 Kompetenzen in der Schule modellieren 
Ein zentraler Schritt der Kompetenzorientierung ist die Modellierung der Kompetenzerwartungen. In 
dieser Lerneinheit wurden die Lernkompetenz, die berufssprachliche Kompetenz und die Digitalkom-
petenz vorgestellt. Dabei lagen jeweils unterschiedliche Modelle vor. Außerdem ließe sich die Liste der 
Kompetenzen ohne Probleme erweitern. Zum Beispiel durch interkulturelle Kompetenz oder Entrepre-
neurship-Kompetenz. Vor lauter Kompetenzmodellen kann leicht die Übersicht verloren werden. Ihnen 
wird als Studierende ganz schwindelig von all diesen Kompetenzerwartungen? Dann stellen Sie sich 
bitte mal eine Lehrkraft vor. Sie kämpft wie Sie nicht nur damit, das alles zu verstehen, sondern an sie 
wird darüberhinausgehend der Anspruch erhoben, das alles ‚einzulösen‘.  
Welches Kompetenzmodell ist das ‚richtige‘? Diese Frage kann so nicht beantwortet werden. Die Ge-
genfrage wäre: Wofür? Denn Kompetenzmodelle sind Modelle, d. h. es ist zunächst – nach dem Prag-
matik-Merkmal für Modelle – nach der Zielsetzung zu fragen. Geht es beispielsweise darum, in einem 
internationalen Leistungsvergleich Daten für den System- oder Schulvergleich zu erarbeiten, wird dies 
zu einer anderen Modellierung führen, als wenn es darum geht, in einer beruflichen Schule die Orien-
tierung an Kompetenzen voranzutreiben. In der schulischen Praxis wird die Fachkompetenz häufig 
durch diverse Vorgaben, etwa Lehrpläne oder Prüfungen, stärker als überfachliche Kompetenzen vor-
strukturiert, etwa die Lernkompetenz. Gerade im Bereich der überfachlichen Kompetenzen entwickeln 
Schulen eigenständige Profile, die sie von anderen Schulen abheben und die sie im Leitbild bzw. der 
Vision der Schule formulieren. 
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In der Praxis sehen sich Lehrkräfte mit einer Fülle unterschiedlicher Kompetenzmodelle konfrontiert. 
Für die schulische Förderung von Kompetenzen scheint mir – unter dem Aspekt der Schulentwicklung 
– die Frage nach der Korrespondenz mit wissenschaftlichen Kompetenzmodellen nicht so zentral: Ent-
scheidender dürfte sein, dass eine gemeinsame Vorstellung im Kollegium die Schulentwicklung voran-
zutreiben vermag. Die kooperative Modellierung der Kompetenzen in einem Team von Lehrkräften hat 
hier die Funktion, die gemeinsamen Anstrengungen normativ auszurichten. Eine Vision, die nicht nur 
Papier ist, muss durch die Reflexion einer großen Zahl von Menschen entstehen. Die Hauptaufgabe bei 
der Entwicklung einer Vision ist die Förderung des Diskurses (Senge, 2008, S. 345 ff.).  
Die schulnahe Kompetenzmodellierung kann sich verschiedener Hilfsmittel bedienen. Wissenschaftli-
che Modelle können als ein Steinbruch verwendet werden, aus dem die Schule jeweils individuell ein 
Modell im Kollegium entwickelt. Eine ‚schnelle‘, diskursarme Übernahme eines vermeintlich überle-
genen wissenschaftlichen Modells mag hier sogar innovationsunfreundlich wirken. In der Schule müs-
sen die Kompetenzen weiter in Teilkompetenzen heruntergebrochen werden, die in den Unterricht an 
verschiedenen Stellen integriert werden können. Dazu kann sich ein Team zum Beispiel der Moderati-
onstechnik bedienen und Teilkompetenzen mit Hilfe von Moderationskarten an einer Pinnwand struk-
turieren, also vertikal zerlegen. 
Im Team müssen auch Prioritäten festgelegt werden. Dies kann in einem intensiven Diskussionsprozess 
erfolgen. Oder es wird – etwa durch das Kleben von Punkten – abgekürzt. 
Häufig sind in der Schule bereits Modellierungen für Teilkompetenzen vorhanden. So haben einzelne 
Lehrkräfte oder auch Teams schon Beobachtungsbögen zu einzelnen Kompetenzdimensionen ausgear-
beitet. Solche (Teil-)Modellierungen beruhen häufig auf größeren Anstrengungen in der Vergangenheit 
und sollten in einem Prozess der kooperativen Modellierung nicht nur nicht entwertet werden, sondern 
konstruktiv eingebunden werden. 
Die gemeinsame Modellierung von Kompetenzen im Kollegium ist eine anspruchsvolle, zeitraubende 
Aufgabe. Sie ist, wie später vertieft wird, ein Teil der didaktischen Jahresplanung (Emmermann & Fas-
tenrath, 2016, S. 39). Oft wird es sich lohnen, diese Präzisierung nicht für alle überfachlichen Kompe-
tenzen vorzunehmen, sondern für diejenigen, die aufgrund des Leitbildes der Schule besonders wichtig 
erscheinen. Die Modellierung der Kompetenzen in der Schule führt zu einem schulinternen Kompetenz-
modell. Dieses Modell erfüllt die Funktion eines schulinternen Curriculums für überfachliche Kompe-
tenzen. Dieses schulinterne Curriculum ergänzt den Lehrplan und führt die in der Schule zu fördernden 
Kompetenzen an. Dieses Curriculum kann je nach Heterogenität der Schule für einzelne Abteilungen, 
Berufe oder Jahrgangsklassen spezifiziert werden. 
5.8 Zusammenfassung und Ausblick 
Bei der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) müssen die Kompetenzerwartungen mo-
delliert werden (#LUV:1.3.1). In den letzten Lerneinheiten wurden im Sinne der Kompetenzmodelle 
der KMK und des DQR die Fach- und die Personalkompetenz erörtert. 
 (Dimensions-)Übergreifende Kompetenzen sind Kompetenzen, die mehrere Dimensionen betreffen. 
Sie liegen quer zu den Fachkompetenzen und den personalen Kompetenzen. In dieser Lerneinheit wur-
den drei übergreifende Kompetenzen erläutert: Lernkompetenz, berufssprachliche Kompetenz und Di-
gitalkompetenz. Lernkompetent ist eine Person, die über kognitive Strategien, Ressourcenstrategien so-
wie metakognitive Strategien verfügt. Sprachkompetenz meint das Wissen und die Fertigkeiten, die es 
einem Individuum erlauben, Sprache zu rezipieren (lesen, hören) und zu produzieren (schreiben, spre-
chen). Digitalkompetenz wird für das ‚Überleben‘ in der digitalen Welt benötigt. Zur Präzisierung der 
Digitalkompetenzen kann auf die Modelle der KMK und das DigComp-Modell zurückgegriffen werden. 
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Die große Vielzahl der Kompetenzen kann nur im Kollegium weiter strukturiert und priorisiert werden. 
In der nächsten Lerneinheit werden Planungshilfen, etwa der Lehrplan, vertieft. Diese haben ihre spezi-
elle Vorstellung zu Kompetenzanforderungen. 
5.9 Anhang 
5.9.1 Anmerkungen
1 Ein bekannter Ansatz für den angelsächsischen Bereich wurde von Weinstein und Mayer (1986) vorgelegt. 
Für den deutschsprachigen Raum ist vor allem auf die Veröffentlichung „Lern- und Denkstrategien“ von 
Mandl und Friedrich (1992) hinzuweisen. 
2  Zum einen handelt es sich dabei um den „Motivated Strategies for Learning Questionnaire“ (MSLQ) von 
Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie und zum anderen um das „Learning and Study Strategies Inventory“ 
(LASSI) von Weinstein, Palmer und Schulte. Beim WLI-Fragebogen handelt es sich um eine deutschspra-
chige Adaption des Instruments LASSI-HS (Learning and Study Strategies Inventory-HighSchool) von 
Weinstein und Palmer. Vgl. Stevens & Tallent-Runnels, 2004. 
3 Der Ansatz des WLI (Wie lerne ich?) wurde von Christoph Metzger sowohl für Hochschulen (2008b) als 
auch für Berufsschulen (2008a) entwickelt. Eine Erörterung für den betrieblichen Teil der kaufmännischen 
Ausbildung findet sich bei Martinez Zaugg (2012). Metzger unterscheidet vier Oberklassen von Strategien, 
nämlich Strategien zum Erwerb von Wissen, Strategien zur positiven Gestaltung der Lernsituation, Strategien 
zur Bewältigung von modelltypischen Lernsituationen sowie die Kontrolle. Der WLI-Ansatz kennt in diesen 
drei Oberklassen acht Klassen von Lernstrategien. Für das Assessment bzw. die Diagnose von Kompetenzen 
wird im WLI-Ansatz ein Selbsteinschätzungsinstrument verwendet. Die Lernenden erhalten zunächst ein 
Item, zum Beispiel „Ich lasse mich sehr leicht vom Lernen ablenken“. Für jedes dieser Items geben die Ler-
nenden mit einer fünfstufigen Skala, die von „trifft nie oder selten zu“ (1) bis „trifft fast immer oder immer 
zu“ (5) reicht, eine Selbsteinschätzung zu einzelnen Aussagen ab. Der Fragebogen WLI-Schule enthält ins-
gesamt 65 Items und zwar zu Motivation (10 Items), Angst (8), Konzentration (8), Zeitplanung (8), Informa-
tionsverarbeitung (8), Wesentliches Erkennen (5 Fragen), Prüfungsstrategien (8) sowie Selbstkontrolle (10). 
Nach der Beantwortung des einseitigen Fragebogens können die Lernenden selbst den Fragebogen auswer-
ten. Dazu werden die Punktwerte für einzelne Skalen, zum Beispiel zu den 10 Fragen zur Motivation, addiert, 
durch die Zahl der Items dividiert um so einen erreichten Durchschnitt zu ermitteln. Die Werte können dann 
auf zwei Arten interpretiert werden: Einerseits wird der Durchschnitt betrachtet und eine Normstrategie ab-
gegeben, d. h. „Lernverhalten beibehalten“ (4,0 - 4,5), „Lernverhalten kritisch überprüfen und verbessern“ 
(3,0 - 4,0) und „Dringend Verbesserungsmöglichkeiten suchen und einleiten“ (unter 3,0). Außerdem kann 
ein Vergleich mit den Daten einer größeren Zahl von Studierenden durchgeführt werden. Der Fragebogen 
„WLI-Schule“ beansprucht etwa 15 Minuten Zeit für die Beantwortung der Fragen und weitere zehn bis 
fünfzehn Minuten für die Ermittlung der persönlichen Werte und des persönlichen Lernstrategieprofils. Prob-
lematisch für den alltäglichen Gebrauch an Schulen ist beim WLI die Regelung des Urheberrechts. Die Nut-
zung des Fragebogens bedingt in rechtlich korrekter Weise den Kauf des Buches. Es ist nicht zu vermuten, 
dass sich diese restriktive Rechtslage ändern wird, zumal das WLI-Vorbild, der LASSI, in den USA ein recht 
gutes Geschäft zu sein scheint. 
4 Der LIST wurde ursprünglich von Wild, Schiefele & Winteler (1992) zur Erhebung von Lernstrategien im 
Studium entwickelt. Eine ausführliche Erörterung wurde von Wild (2000) vorgenommen. An der letzten 
Veröffentlichung orientiert sich meine Darstellung. 
5 Kompetenzmodelle für kaufmännische Berufe wurden auf Basis des Modells von Tramm in mehreren For-
schungsprojekten entwickelt, und zwar in den Projekten „ARA“ zur Erprobung neu strukturierter Ausbil-
dungsformen im Rahmen des Ausbildungskonsenses 2007-2010 (Tramm & Krille, 2013), das Projekt „Eva-
Net-EH“ zur Evaluation des Innovationsnetzwerks Einzelhandel in Hamburg (Tramm, Hofmeister & Derner, 
2009), das Projekt „LerNe*MFA“, das Lernfeldentwicklungsnetzwerk für den Ausbildungsberuf „Medizini-
sche/r Fachangestellte/r“ (Marder, 2014), sowie das Projekt „KaBueNet“, also das „Netzwerk der Berliner 
Oberstufenzentren zur curricularen Entwicklung des Berufs Kauffrau/-mann für Büromanagement“ (Tramm 
& Naeve-Stoss, 2016). Die Hamburger Arbeiten beziehen sich auf verschiedene kaufmännische Berufe und 
haben auf der ersten Ebene der Präzisierung der Kompetenzen große Ähnlichkeiten. 
6 Die Systematisierung geht auf Klauber und Lauth zurück, die jedoch zum Teil eine abweichende Termino-
logie verwenden. Siehe Strathmann (2007, S. 224). 
7 In diesem Kontext werden vielfältige Bezeichnungen verwendet: Lernbehinderung, Lernbeeinträchtigung, 
Lernschwäche, Lernstörung usw. Hier wird in Anlehnung an Leitner, Ortner und Ortner (2008, 17 f.) der 
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Terminus „Lernschwierigkeit“ als Oberbegriff verwendet, der u. a. die Lernbehinderung erfasst. Sie geben 
auch eine Übersicht über die Terminologie. 
8 Nodari (2002) ergänzt zunächst um zwei kognitive Kompetenzen, nämlich Wortschatz und Grammatik  Au-
ßerdem wird eine soziolinguistische Kompetenz ergänzt, d. h. die Verfügbarkeit über Normen, die nicht in 
der Grammatik beschrieben sind, aber in der Sprache und Kultur Gültigkeit haben, wie die Frage, wie und 
wann sich eine Person entschuldigt. Ob dies sinnvoll ist oder nicht, ist eine Frage der Abgrenzung des Be-
griffs der Grammatik, der hier zu weit führt. Nodari ergänzt noch zwei weitere Kompetenzen, die als „weit-
gehend sprachunabhängig“ betrachtet werden. Dies ist die erstens sprachlogische Kompetenz. „Sie umfasst 
die Fähigkeit, u.a. kohärent und nachvollziehbar über komplexe Sachverhalte zu sprechen, komplexe Texte 
zu lesen und zu verstehen, Texte kohärent und nachvollziehbar zu schreiben, komplexe Sachverhalte zu ver-
stehen usw.“ (Nodari, 2002, S. 4). Zweitens wird eine strategische Kompetenz berücksichtigt:  „Sie umfasst 
die Fähigkeit, Probleme der sprachlichen Verständigung und des Sprachlernens anzugehen und zu lösen“ 
(Nodari, 2002, S. 5). 
9  Der Terminus „integrierte Fach- und Sprachlernen“ wird hier, im Gegensatz zur letzten Auflage dieses Lehr-
werks, aufgrund einer Diskussion mit meinen FAU-Kolleginnen Michalak (DiDaZ) und Kimmelmann (Wirt-
schaftspädagogik) verwendet. Die Bezeichnungsweise lehnt sich an die IQ-Fachstelle Berufsbezogenes 
Deutsch (www.deutsch-am-arbeitsplatz.de) an. Dabei handelt es sich um eine Adaption des Begriffs „Con-
tent and Language Integrated Learning (CLIL)”: „The acronym CLIL is used as a generic term to describe 
all types of provision in which a second language (a foreign, regional or minority language and/or another 
official state language) is used to teach certain subjects in the curriculum other than languages lessons them-
selves“ (Eurydice, 2006, S. 8). Im CLIL verschmelzen die Förderung von Sprach- und Fachkompetenz. Dabei 
lassen sich verschiedene Varianten des CLIL unterscheiden (Haataja & Wicke, 2015). CLIL mit einem Fach-
schwerpunkt fokussiert vor allem auf die fachlichen Ziele, wird typischerweise von einer Fachlehrkraft und 
nicht von einer Sprachlehrkraft unterrichtet und es dominieren fachliche Kompetenzerwartungen im Assess-
ment. Dem steht das CLIL mit Sprachschwerpunkt gegenüber. Allerdings entstammt der Begriff des CLIL 
einem spezifischen disziplinären Kontext, nämlich dem Fremdsprachenlernen. Es geht in dieser Diskussion 
in Deutschland bei CLIL um allgemeinbildende Fächer, die mit Sprachförderung verbunden werden, zum 
Beispiel in der Konstruktion „Geschichte auf Englisch“, d. h. sowohl – die typischerweise leistungsfähigen 
– Schülerinnen und Schüler als auch die Lehrkräfte sprechen die zwei im Zentrum stehenden Sprachen. Im 
typischen Unterricht eines Deutsch als Zweitsprache ergibt sich meist eine davon abweichende Konstellation, 
vergleiche etwa Böschen (2018), so dass die CLIL-Konstrukte nicht einfach übertragen werden können.  
10 Ich danke Herrn Ministerialrat Dr. Alfons Frey, Leiter Referat VI.4 im Bayerischen Staatsministerium für 
Unterricht und Kultus sowie meinen Studentinnen Frau Böck und Frau Zahn für das Feedback zu diesem 
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6.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
6.1.1 Worum es hier geht 
um Glück, denkt Michael P., gibt es Billy seit den Siebzigern! Michael P. hat sein häusliches 
Arbeitszimmer mit dem Regalsystem von Ikea ausgestattet. Und – mal wieder – wird der Platz 
zu eng. Zeit von dem Papierkram loszukommen … 
Noch lagern hier die kleinen Helfer von Michael P., die sich bei der Vorbereitung von Unterricht als 
unverzichtbar erweisen, in Papierform: Neben seiner Schulbuchsammlung, der er ständig Aufgaben 
und Arbeitsblätter entnimmt, steht eine dünnere Sammlung von Lehrplänen, auf die er gelegentlich 
zurückgreift. Rechts davon finden sich mehrere, nicht ganz sorgfältig gepflegte Sammelmappen, in 
denen er Formulare aus Betrieben gesammelt hat. Er legt im Unterricht Wert auf praxisnahe Unterla-
gen. Außerdem eine dicke Mappe mit den Aufgaben aus den IHK-Abschlussprüfungen der letzten Jah-
re. 
Im Regal links stehen die Bücher, die Michael P. während seines Studiums zerlesen hat. Auf die greift 
er gelegentlich zurück, um einige grundlegende Dinge zu klären. Michael P. hat sie nämlich nicht 
direkt nach dem Studium zu einem Spottpreis verkauft, wie viele seiner ehemaligen Mitstudierenden.  
Die meisten Unterlagen hat Michael jedoch inzwischen digital. Zum Beispiel die Unterlagen, die er 
mit Katrin, Jürgen und Christian bearbeitet. Lernsituationen, die noch nicht ganz fertig sind. Die aber 
cool werden. Und eigentlich will Michael auch ins Zeitalter der papierlosen Unterrichtsvorbereitung 
einsteigen. Eigentlich. 
Neben dem Computer steht die Schachtel mit den Havannas, die er unlängst von seinem Freund ge-
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Bei der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) können Planungshilfen (#LUV:1.2.1) 
eingesetzt werden, um die für den Unterricht relevanten Kompetenzerwartungen zu bestimmen. In 
dieser Lerneinheit werden die verschiedenen Planungshilfen erläutert, die Lehrkräfte bei der Vorberei-
tung von Unterricht nutzen. 
 Lehrplan sichten: Lehrpläne sind offiziell dafür gedacht, Lehrkräfte bei der Planung des Unter-
richts zu unterstützen. Eine wichtige Aktivität in der Unterrichtsvorbereitung ist daher die Sich-
tung des Lehrplans. 
 Schulbuch und Prüfungen sichten: In einer inoffiziellen Welt der Planungshilfen finden sich 
Planungshilfen, die von Lehrkräften genutzt werden, die aber offiziell ‚eigentlich‘ nicht zur Unter-
richtsplanung gedacht sind. Diese Lerneinheit geht auf Schulbücher sowie Prüfungsunterlagen ein. 
 Schulinternes nutzen: Schulinterne Planungshilfen stammen aus der Kooperation mit Partnerin-
nen und Partnern innerhalb der Schule oder außerhalb der Schule, zum Beispiel mit Betrieben. 
Jeder dieser Planungshilfen hat ihre spezifischen Stärken und Schwächen. Es lohnt sich daher, sich 
nicht nur auf eine Hilfe zu verlassen. Zunächst geht es um den Lehrplan. 
6.2 Lehrplan sichten 
6.2.1 Die Pflicht des Staats, die Schulen zu regulieren und wie er dieser nachkommt 
6.2.1.1 Die Pflicht des Staates, die Schulen zu regulieren 
Öffentliche Schulen sind eine Errungenschaft der deutschen Revolution von 1848/1849. Gemäß dem 
damaligen bürgerlich-demokratischen Geist konnte eine Staatsschule – eher als die private oder kon-
fessionelle Schule – die Freiheit der Bildung garantieren. Im 19. und 20. Jahrhundert wurde diese 
bürgerlich-liberale Vorstellung durch die sozialdemokratische Idee der staatlichen Schule ergänzt: Die 
Schule als Schule aller Bürgerinnen und Bürger (Avenarius, 2000). In dieser Vorstellung hat der Staat 
nicht nur das Recht, sondern gegenüber seinen Bürgerinnen und Bürgern vor allem auch die Pflicht, 
die Schule von einseitigen Einflussnahmen von Einzelinteressen frei zu halten, etwa der Wirtschaft, 
der Kirche oder Sekten. 
Heute steht nach Artikel 7, Absatz 1 des deutschen Grundgesetzes das gesamte Schulwesen unter der 
Aufsicht des Staates. Nach herrschender juristischer Auffassung hat der Staat die Pflicht, Ansprüche 
an die Arbeit in Schulen zu formulieren (Avenarius & Heckel, 2000, 241 ff.). Er darf sich um die ge-
sellschaftliche Auseinandersetzung um Schule nicht drücken: Der Streit um den richtigen Aufbau von 
Schule, die rechte Methode oder die vernünftigen Inhalte. Beispielsweise: Soll das allgemeinbildende 
Schulwesen dreigliedrig aufgebaut sein? Ist die Freiarbeit in der Grundschule zu fördern? Soll der 
Staat islamischen Religionsunterricht anbieten? Wie soll der Staat sexuelle Vielfalt in Grundschulen 
berücksichtigen? 
Der Staat darf sich hier nicht drücken. Er muss auf verschiedenen Ebenen und mit verschiedenen In-
strumenten Einfluss auf die Arbeit in Schulen nehmen. 
Der Bildungsauftrag der öffentlichen Schulen eines Bundeslandes sowie einzelner Schulformen wird 
durch Landesrecht festgelegt. Für die Schulen sind nämlich zunächst die Bundesländer und nicht der 
Bund zuständig (Kulturhoheit der Länder). Bildungsaufträge für alle öffentlichen Schulen des jeweili-
gen Bundeslandes formulieren beispielsweise der Artikel 1 des Bayerischen Gesetzes über das Erzie-
hungs- und Unterrichtswesen (BayEUG), der § 1 des Schulgesetzes für Baden-Württemberg (SchG) 
oder der § 2 des Schulgesetzes für das Land Nordrhein-Westfalen (Schulgesetz NRW - SchulG) für 
alle öffentlichen Schulen der jeweiligen Länder. 
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Auch die Gliederung der beruflichen Schulen sowie die Bildungsaufträge einzelner beruflicher Schul-
formen werden in Gesetzen formuliert, also in Normen, die von der Vertretung des Volkes entschieden 
werden. Für die berufliche Bildung werden dann in den Ländern zum Teil unterschiedliche Schulfor-
men bzw. –arten vorgesehen. Die wichtigsten Schulformen der beruflichen Schulen sind Berufsschule, 
Berufsfachschulen, Berufliches Gymnasium, Fachoberschule, Berufsoberschule, Fachschule, Fach-
akademie oder berufsvorbereitende Bildungsgänge. Hinzu kommt in einzelnen Bundesländern das 
Berufskolleg. In Nordrhein-Westfalen ist „Berufskolleg“ eine seit den 1990er Jahren übliche Sammel-
bezeichnung für berufliche Schulen. Das Berufskolleg umfasst die Berufsschule, die Ausbildungsvor-
bereitung (AV), verschiedene Berufsfachschulen, das berufliche Gymnasium, die Fachoberschule 
sowie die Fachschulen. Die Bezeichnung „Berufskolleg“ führt begrifflich „berufsbildende Schulen“ 
und „Kollegschule“ bzw. „Kollegstufe“ (Blankertz, 1972; Zabeck, 1973) zusammen. Damit soll der 
Anspruch betont werden, gleichzeitig allgemein und beruflich zu bilden.  
6.2.1.2 Auf welchen Ebenen und mit welchen Instrumenten der Staat Schulen regu-
liert 
Die Schulgesetze werden konkretisiert durch Verordnungen, d. h. durch Rechtsnormen, die von der 
Exekutive erlassen werden. Dies sind im Bildungsbereich vor allem die Kultusministerien. So formu-
liert in Bayern der Artikel 11 des Bayerisches Gesetzes über das Erziehungs- und Unterrichtswesen 
(BayEUG) den Auftrag der Berufsschule. Die vom Ministerium erlassene Schulordnung für die Be-
rufsschulen in Bayern (Berufsschulordnung – BSO) ergänzt die gesetzlichen Regelungen. In Baden-
Württemberg formuliert der § 10 des Schulgesetzes für Baden-Württemberg sowie § 2 der Verordnung 
des Kultusministeriums über die Ausbildung und Prüfung an den Berufsschulen (Berufsschulordnung) 
den Auftrag der Berufsschule. Für Schulformen können sich die Länder gemeinsam auf Formulierun-
gen einigen. Dies ist zum Beispiel für die Berufsschule geschehen. 
 Auftrag der Berufsschule: Die KMK hat eine Reihe von Vereinbarungen 
getroffen. Die Rahmenvereinbarung über die Berufsschule ist von der Kultusmi-
nisterkonferenz beschlossen worden. Sie erläutert die Aufgaben, die Ziele, die 
Organisation und Dauer, die Abschlüsse und Zeugnisse (einschließlich Bildung 
der Abschlussnote), den Hochschulzugang, die Auslandsaufenthalte sowie die 




Die einzelnen Schulformen des beruflichen Schulwesens werden weiter ausdifferenziert. Erstens fach-
lich in Fachbereiche, Berufsfelder bzw. Berufe, Fachrichtungen, fachliche Schwerpunkte oder ähnli-
ches. Die schulische Arbeit erhält damit einen fachlichen Fokus. Die Schulformen werden zweitens in 
Umfänge (zeitliche Dauer) und Abschlüsse ausdifferenziert. Der Umfang wird typischerweise in 
Schuljahren gemessen. Die Abschlüsse sind berufsbildende Abschlüsse, zum Beispiel ein Berufsab-
schluss nach Landesrecht oder ein staatlicher Abschluss in der Weiterbildung. Abschlüsse sind aber 
auch allgemeinbildende Abschlüsse, zum Beispiel der mittlere Schulabschluss. Durch die Kombinati-
on von Schulform, Umfang und Abschluss sowie fachlichem Fokus entstehen Gebilde staatlicher Re-
gulierung. Für diese Objekte staatlichen Handelns hat sich ausgehend vom Sprachgebrauch in Nord-
rhein-Westfalen in der Tradition der Kollegschule der Begriff „Bildungsgang“ durchgesetzt.1 Ein Bil-
dungsgang ist sozusagen für die berufliche Bildung das, was für die hochschulische Bildung ein Studi-
engang ist. 
 #Bildungsgang-rechtlich (#educational-program): Ein Bildungsgang ist – in rechtlicher 
Hinsicht – ein durch die Kombination von Schulform, fachlichem Fokus, Umfang und Ab-
schluss abgegrenztes Rechtsobjekt, das vom Staat durch Gesetze und Verordnungen gere-
gelt wird. Eine zentrale Norm ist dabei der Bildungsanspruch des Bildungsgangs. 
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Der so rechtlich bestimmte Begriff des Bildungsgangs ist vom schulorganisatorischen bzw. didakti-
schen Begriff abzugrenzen. Berufliche Schulen haben meistens mehrere Bildungsgänge. Der Bil-
dungsgang in rechtlicher Hinsicht stellt spezifische Normen für die tägliche Arbeit bereit. Daher bietet 
es sich an, eine berufliche Schule nach Bildungsgängen zu organisieren. Einzelne Bildungsgänge oder 
verwandte Bildungsgänge bilden dabei, wie später bei der Erörterung der Struktur beruflicher Schulen 
reflektiert, eine Untereinheit. Der Bildungsgang ist dann ein „Phänomen zwischen »Organisation des 
Unterrichts« und der »Organisation Schule«“ (Buschfeld, 2002, S. 1). Hierauf wird bei der Vertiefung 
der makrodidaktischen Planung zurückzukommen sein. 
 #Bildungsgang-organisatorisch (#educational program): Ein Bildungsgang ist – in 
organisatorischer Hinsicht – ein Kriterium zur Bildung organisatorischer Bereiche in einer 
beruflichen Schule.  
Der Staat formuliert auch Ansprüche für bestimmte Bereiche innerhalb eines Bildungsgangs. Für die 
Bildungsgänge in der Berufsschule beispielsweise für den berufsbezogenen Bereich (Lernfelder) so-
wie für den allgemeinbildenden Bereich (Fächer). Die Regulierung geht jedoch nicht so weit, dass für 
die mikrodidaktische Planung Kompetenzerwartungen für einzelne Unterrichtseinheiten formuliert 
werden. 
 
Übersicht 1: Ebenen und ausgewählte Instrumente staatlicher Einflussnahme auf berufliche Schulen 
Lehrpläne – oder in einzelnen Bundesländern auch „Bildungspläne“ – stellen ein Instrument der Steu-
erung dar, das inhaltlich auf einer ‚mittleren Ebene‘ greift, nämlich unterhalb von Schulgesetzen und –
Schulordnungen und oberhalb von den Planungen einzelner Schulen oder Lehrkräfte. 
6.2.1.3 Formen der Steuerung 
Lehrpläne dienen der Steuerung der Schule (agent) durch den Staat (principal). Die Schule lässt sich 
als eine Blackbox begreifen, die mit Hilfe von Prozessen, die innerhalb der Blackbox laufen, bestimm-
te Inputs in einem spezifischen Kontext in bestimmte Outputs umformt. So kommen frische Lehrkräfte 
oder wenig gebildete Schülerinnen und Schüler (Inputs) in das System, werden auf nicht weiter unter-
suchte Weise ‚transformiert‘ (‚Lehr-Lernprozesse‘) und verlassen als Lehrkräfte oder als Schülerinnen 
und Schüler mit spezifischen Kompetenzen (Outputs) die Schule. Das Ganze geschieht in einem spezi-
fischen Kontext, beispielsweise einem ländlichen oder einem städtischen Raum mit einer spezifischen 
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Wirtschaftsstruktur. Diese Blackbox-Betrachtung eröffnet mehrere Möglichkeiten der Steuerung von 
Schule durch den Staat bzw. allgemeiner des Agents durch den Prinzipal.2 
 
Übersicht 2: Formen der Steuerung von Schule 
Bei der Inputsteuerung macht der Staat Vorgaben für den Input. So sagt er beispielsweise, dass Lehr-
kräfte, die an einer Schule unterrichten, eine spezifische Qualität haben müssen. Sie müssen zum Bei-
spiel über Kompetenzen verfügen, die in einer Staatsprüfung oder einer gleichgestellten Prüfung 
nachgewiesen werden. Die Kontrolle erfolgt in Form einer Inputkontrolle. Dabei wird überprüft, ob 
der Input, hier die Lehrkraft, wirklich die gewünschte Qualität hat. Aus diesem Grunde führt der Staat 
vor der Übernahme in den Schuldienst die zweite Staatsprüfung durch. 
Bei der Prozesssteuerung sagt der Staat, wie die Prozesse aussehen sollen bzw. wie sich das System 
verhalten soll. So macht der Staat beispielsweise Vorgaben, wie an einer beruflichen Schule Klassen 
zu bilden sind. Bei der Prozesskontrolle wird dann überprüft, ob die Vorgaben für die Prozesse wirk-
lich eingehalten werden (‚Compliance‘). 
Bei der Outputsteuerung gibt der Staat eine Zielvorgabe, etwa in Form von Kompetenzerwartungen 
oder auch in Form von Bildungsstandards3. Die Kompetenzorientierung (Lerneinheit 5) wird als Re-
formkonzept stark mit Outputsteuerung verbunden. Die Kontrolle erfolgt in Form einer Outputkontrol-
le, d. h. es wird dann kontrolliert, ob das Ziel wirklich erreicht wurde bzw. wie der Output tatsächlich 
aussieht. Eine solche Outputsteuerung kann beispielsweise eine Abschlussprüfung sein, die prüft, ob 
die erwarteten Lernergebnisse vorliegen. 
 #Steuerungsmodi (#regulation-of-schools): Der Staat nimmt auf die Steuerung berufli-
cher Schulen Einfluss durch Input-, Prozess- oder Outputsteuerung. 
Die systemtheoretisch interessante Möglichkeit der Steuerung von Systemen durch die Gestaltung des 
Kontextes wird bezüglich Schulen nicht ernsthaft diskutiert. Das würde zum Beispiel heißen, dass der 
Staat zur Regulierung der Berufsschule auf die Betriebe einzuwirken versucht, um die Arbeit in Schu-
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6.2.2 Lehrplan: Funktionen, gesellschaftliche Auseinandersetzung und Abgrenzun-
gen 
Der Lehrplan ist das wichtigste klassische Instrument zur Steuerung des Unterrichts durch den Staat 
‚auf einer mittleren Ebene‘, d. h. unterhalb der durch Gesetze und Verordnungen formulierten Ansprü-
che. Der bedeutende Berufs- und Wirtschaftspädagoge Herwig Blankertz (1927 – 1983) erläutert den 
Begriff schon 1975 wie folgt: „Ein Lehrplan ist die geordnete Zusammenfassung von Lehrinhalten, die 
während eines vom Plan vorgegebenen Zeitraumes über Unterricht, Schulung oder Ausbildung ange-
eignet und verarbeitet werden soll“ (1986, S. 188). Dieses Verständnis von Lehrplänen als Zusammen-
fassung von Inhalten greift aus heutiger Sicht zu kurz. Lehrpläne formulieren heute nicht Inhalte und 
geben damit vor, was in der Schule zu machen ist. Heutige Lehrpläne formulieren Kompetenzerwar-
tungen. Außerdem machen sie auch Vorgaben oder bieten Anregungen zu den Lernmethoden. Häufig 
wird heute der Begriff „Lehrplan“ im neuen, weiteren Verständnis gleichbedeutend mit „Curriculum“ 
verwendet. Lehrpläne haben bei der Steuerung von Schule gleich mehrere Funktionen (Vollstädt, 
Tillmann, Rauin, Höhmann & Tebrügge, 1999, 19 ff.). Die Hauptfunktionen sind die Legitimations- 
und die Orientierungsfunktion:5 
 Legitimationsfunktion: Mit Lehrplänen legt der Staat Rechenschaft gegenüber der Öffentlichkeit 
ab, also gegenüber Eltern oder Betrieben usw. Der Staat zeigt diesen Gruppen mit dem Lehrplan, 
welche Kompetenzen in der Schule gefördert werden bzw. welche Ziele angestrebt werden. Schul- 
bzw. Bildungspolitik soll in der Demokratie akzeptabel und öffentlichkeitswirksam dargestellt 
werden. Die Legitimationsfunktion zielt vor allem auf das Umfeld von Schule. 
 Orientierungsfunktion: Der Staat informiert mit dem Lehrplan die schulinternen Gruppen über 
seine Absichten des Unterrichts, vor allem die Lehrkräfte und Schülerinnen und Schüler. So for-
muliert „der Lehrplan ein Grundverständnis des jeweiligen Unterrichtsfaches, setzt einen Rahmen 
für die Auswahl und Anordnung der zu behandelnden Inhalte, gibt Anregungen und Hilfen für die 
Planung und Gestaltung von ‚gutem‘ Unterricht und umreißt den Entscheidungsspielraum für die 
Berücksichtigung der konkreten Unterrichtsbedingungen ‚vor Ort‘. Lehrpläne wirken somit als di-
daktische Handlungsanweisungen, als Rahmung und Unterstützung der schulischen Unterrichts-
planung“ (Vollstädt et al., 1999, S. 21). Lehrpläne bleiben in den Vorgaben unscharf. Dies ist je-
doch nicht unbedingt ein Defizit. Diese Unschärfe „ist im Gegenteil eine Möglichkeitsbedingung 
für Akzeptanz und Verständigung zwischen ausdifferenzierten Handlungsebenen und spezialisier-
ten Diskursen“ (Künzli, 1999, S. 18). 
 #Lehrplan (#curriculum #syllabus): Der Lehrplan ist ein bildungsgangspezifisches und 
die einzelne Schule übergreifendes offizielles Instrument des Staates, mit dem dieser seiner 
Pflicht nachkommt, die schulinternen Gruppen über die Kompetenzerwartungen und ggf. 
weitere Ansprüche zu orientieren. Er dient außerdem der Legitimation gegenüber schulex-
ternen Gruppen. Synonym: Bildungsplan. 
Die geisteswissenschaftliche Pädagogik hat sich intensiv mit dem Lehrplan des Abendlandes ausei-
nandergesetzt. Die Richtung der Pädagogik hatte ihre Blüte vor dem zweiten Weltkrieg und direkt 
nach dem zweiten Weltkrieg bis zu den Umbrüchen der 68er-Bewegung. Sie ist mit den großen Na-
men allgemeiner Pädagogen verbunden, etwa Wilhelm Dilthey (1833-1911), seinem Schüler Herman 
Nohl (1879-1960), dessen Schüler, dem großen Lehrplantheoretiker Erich Weniger (1893-1961) und 
dessen Schüler, dem Bildungstheoretiker Wolfgang Klafki (1927-2016) und dem Didaktiker Wolfgang 
Kramp (1927-1983). Im Zentrum der geisteswissenschaftlichen Pädagogik bzw. der bildungstheoreti-
schen Didaktik steht eine differenzierte Erörterung des Lehrplans und der Inhalte des Unterrichts. Es 
ist der Verdienst der geisteswissenschaftlichen Pädagogik, insbesondere von Erich Weniger, herausge-
arbeitet zu haben, dass Lehrpläne „Ergebnis des Kampfes gesellschaftlicher Mächte“ (Blankertz, 1986, 
S. 124) sind. Das heißt, dass die im Lehrplan „angegebenen Lehrinhalte und deren Gewicht innerhalb 
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des Lehrplanes sehr genau die Interessen der gesellschaftlich Mächtigen widerspiegeln“ (Blankertz, 
1986, S. 124). Parteien, Kirchen, Arbeitgeber und Gewerkschaften, Umweltschutzverbände, Lobbyis-
ten und andere kämpfen darum, ihre Vorstellungen im Lehrplan unterzubringen. Sie trachten danach, 
über die Orientierungsfunktion des Lehrplans Einfluss auf den Unterricht zu nehmen. 
 Machen Sie bitte eine kleine Liste der gesellschaftlichen Gruppen, die Einfluss auf die Schule neh-
men werden. Ergänzen Sie zwei bis drei Forderungen, die diese Gruppen erheben werden. Teilen Sie 
diese Forderungen? 
 
Das hört sich so an, dass beispielsweise über die Frage, was Industriekaufleute in der Berufsschule 
oder die Schülerinnen und Schüler der Fachoberschule in Mathematik zu lernen haben, eine öffentliche 
Auseinandersetzung geführt werde. Ein solcher ‚Kampf gesellschaftlicher Mächte’ wird heute jedoch 
nicht mehr offen ausgetragen. Vielmehr haben sich dafür spezifische bürokratische Strukturen entwi-
ckelt. Inzwischen haben sich Institutionen spezialisiert, die den ‚Kampf’ nur noch in wenigen Grenz-
fällen sichtbar werden lassen, beispielsweise, wenn es in der politischen Diskussion um Brennpunkte 
in der Schule geht (Künzli, 1999, S. 16). So streitet sich die Öffentlichkeit beispielsweise über die 
Regelungen des Übergangs in weiterführende Schulen, die Dauer des Gymnasiums oder die Grundsät-
ze der Sexualerziehung in Grundschulen. Die Öffentlichkeit streitet eben typischerweise nicht über die 
Inhalte des ersten Ausbildungsjahres von Industriekaufleuten. Die Erstellung von Lehrplänen erfolgt 
durch Fach- und Schulleute. Sie ist im Zeitalter ausgewachsener Bildungsbürokratien recht unverbun-
den mit der Diskussion in Öffentlichkeit und Politik. Lehrpläne sind ein Teil schulpolitischen Verwal-
tungshandelns (Künzli, 1999, S. 16). 
Die Produktion von Lehrplänen erfolgt in Kommissionen, Arbeitsgruppen und Gremien. Diese Pro-
duktion erfolgt nur lose verbunden mit der tatsächlichen Unterrichtsplanung durch die Lehrkräfte. Die 
Produktion der Lehrpläne hat meist kaum Verbindung zur Lehrplanarbeit in anderen Schulformen, zur 
Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften durch die Universitäten und Institutionen der Fortbildung 
von Lehrkräften, zur Produktion von Schulbüchern durch die Schulbuchverlage und zur Prüfung in 
den Ausbildungsberufen, beispielsweise durch die Kammern. Lehrpläne bleiben damit recht allein und 
sind oft nicht in ein kohärentes System eingebunden. Im angelsächsischen Raum wird hingegen dem 
curricularen Abgleich (alignment) der curricularen Elemente mehr Aufmerksamkeit geschenkt: Inno-
vation in Schule bedarf nicht der Veränderung der Lehrpläne allein, sondern eines abgestimmten Bün-
dels aus Lehrplan, Schulbuch, Aus- und Fortbildung von Lehrkräften, Medien und Prüfung. Im angel-
sächsischen Raum wurden sogar eigene Verfahren zur Messung dieser Gleichrichtung entwickelt 
(Martone & Sireci, 2009; McNeil, 2006; Porter, 2006). 
Lehrpläne sollten für die Lehrkräfte eine Orientierungsfunktion haben. Ältere Befragungen von Lehr-
kräften zeigen jedoch, dass Lehrpläne keineswegs die zentrale Grundlage für die Unterrichtsvorberei-
tung sind. Vielmehr sind dies, nach den Erhebungen von Künzli und Santini-Amgarten (1999) bei 
allgemeinbildenden Lehrkräften, die eigenen Unterrichtsmaterialien der letzten Jahre sowie Lehrbü-
cher (Künzli & Santini-Amgarten, 1999). Es ist sehr fraglich, ob dies auch und immer noch für beruf-
liche Schulen gilt. 
Der Lehrplan bzw. das Curriculum kann von verwandten Dingen abgegrenzt werden, die eine steuern-
de Funktion haben und zumindest ähnlich klingen. Der Lehrplan ist ein schulübergreifendes Instru-
ment, das der staatlichen, schulübergreifenden Steuerung des täglichen Unterrichts dient und das den 
Lehrkräften bewusst ist. Demgegenüber stehen schulinterne Curricula sowie der heimliche Lehrplan. 
Die offiziellen Lehrpläne werden in der Schule durch schulinterne Curricula ‚kleingearbeitet‘. Dies 
sind zum Beispiel didaktische Jahrespläne, auf die später eingegangen wird. 
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Der heimliche Lehrplan ist ein den Lehrkräften nicht bewusstes Instrument der Steuerung von Unter-
richt. Es geht dabei, so Meyer (1989), um „die lautlosen Mechanismen der Einübung in die Regeln 
und Rituale“ (S. 65). So vermittelt die Schule Kompetenzen, sich vor der Arbeit, beispielsweise vor 
der Gruppenarbeit, zu drücken. Schule vermittelt ein klares Weltbild mit einem Oben-Unten-Gefälle, 
die der Lehrkraft die Prüfungshoheit zugesteht.  
  Kevin ist 18 Jahre alt. Er wohnt bei seiner Familie in Nürnberg-Gibitzenhof, einem traditionellen 
Nürnberger Arbeiterviertel. Er ist Hip-Hop-Fan, vor allem Gangsta-Rap. Er strahlt maskuline Cool-
ness aus. Er hat sich mehrfach durch sexistische, drogen- und gewaltverherrlichende und schwulen-
feindliche Sprüche hervorgetan. Er trägt die typische Kluft, ist stolz auf sein Cap, seine Nikies und 
trägt eigentlich immer streetware und eine fette Goldkette. Sie kennen Kevin nicht. Aber: Was denken 
Sie über Kevin? Beschreiben Sie einige Merkmale von Kevin. Seien Sie ehrlich zu sich. Sie werden 
nicht nichts über Kevin denken. 
 
Zum heimlichen Lehrplan gehören auch unbewusste Diskriminierungen der Lehrkraft aufgrund des 
Geschlechts, die in der Gesellschaft weitverbreitet sind und die von der Lehrkraft nicht immer reflek-
tiert werden. Zum Beispiel das Vorurteil „Mädchen sind sprachlich begabt, aber rechnen können sie 
nicht wirklich“. Die Lehrkraft gehört aufgrund ihres sozialen Status zur bürgerlichen Mittelschicht und 
stammt oft auch aus dieser Schicht. Nicht selten sind Lehrkräfte aus beruflichen Schulen sozial Auf-
steigende. Dies kann zu Schwierigkeiten mit Schülerinnen und Schülern aus der Unterschicht kom-
men. Und dies kann zu unbewussten sozialschichtbezogenen Diskriminierungen führen, etwa schein-
bare ‚Gewissheiten‘ darüber, wie „es“ in „der“ „Hartz-IV-Familie“ „abläuft“ oder was „mit Flüchtlin-
gen“ „so los“ ist. Der größte Teil von Lehrkräften hat außerdem keinen Migrationshintergrund, ist 
monolingual aufgewachsen, stammt nicht selten aus dem ländlichen Raum und hat sich in der Vergan-
genheit außerhalb des Urlaubs räumlich wenig verändert. Urbane Kulturen werden dann nicht selten 
erst im Studium ‚kennengelernt‘, wenn überhaupt. Das kann unbewusste Diskriminierungen von Schü-
lerinnen und Schülern mit ethnisch-kulturellem Hintergrund in urbanen Kulturen unterstützen, zum 
Beispiel „Afet spricht ja nicht mal ordentlich deutsch. Wie soll sie da eine ordentliche Schularbeit 
abliefern“. 
 #Heimlicher-Lehrplan (#hidden-curriculum): Der heimliche Lehrplan nimmt unbewusst 
Einfluss auf das Handeln der Lehrkräfte, zum Beispiel in Form geschlechts- oder schichtspe-
zifischer Diskriminierungen.  
Der heimliche Lehrplan hat einen Einfluss, den er eigentlich gar nicht haben darf. Das wirksamste 
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6.2.3 KMK-Lehrpläne und Landeslehrpläne 
Lehrpläne sollen das unterrichtliche Handeln der Lehrkräfte steuern. Das ist so gewollt und den Lehr-
kräften auch bewusst. 
6.2.3.1 Aufbau von Lehrplänen: Der KMK-Lehrplan 
Der Lehrplan ist ein bildungsgangspezifisches und die einzelne Schule übergreifendes offizielles In-
strument des Staates, mit dem dieser seiner Pflicht nachkommt, die schulinternen Gruppen über die 
Kompetenzerwartungen und ggf. weitere Ansprüche zu orientieren. 
 Lehrplan der Berufsschule: Bitte schauen Sie sich den in der Toolbox wie-
dergegebenen Lehrplan an. Sie brauchen nicht jeden Teil des Lehrplans im 





Der Anspruch des Staates an Schule wird über mehrere Stufen konkretisiert. Zunächst werden für die 
einzelnen Bildungsgänge Bildungsaufträge formuliert. Lehrpläne enthalten übergreifende bildungs-
gangspezifische Anforderungen, etwa zum Unterricht in der Berufsschule. Die angeführten Ebenen 
staatlicher Einflussnahme spiegeln sich in den Lehr- bzw. Bildungsplänen wider. Deutlich zeigt sich 
dies in den Lehrplänen der KMK. Die Rahmenlehrpläne der KMK für die Berufsschule haben fünf 
Abschnitte.  
 
Übersicht 3: KMK-Rahmenlehrplan und Ebenen staatlicher Regulierung 
Die Teile I bis III sind für alle Ausbildungsberufe gleich, d. h. sie sind schulformspezifisch. In den 
Teilen IV und V finden sich die fachspezifischen Anforderungen, etwa zum Unterricht im Ausbil-
dungsberuf „Kaufmann für Büromanagement und Kauffrau für Büromanagement“. 
 #Lernfeldlehrplan #Lehrplan-mit-Lernfeldstruktur (#curriculum-with-areas-of-
vocational-learning): Ein Lehrplan mit Lernfeldstruktur ist ein wichtiges Element des Lern-
feldansatzes und zwar ein Lehrplan, der neben Kompetenzerwartungen für eine Schulform 
und einen Bildungsgang die Kompetenzerwartungen in einzelnen Lernfeldern ausweist.  
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Die Lehrpläne mit Lernfeldstruktur sind ein wichtiges Element des bereits beschriebenen Lernfeldan-
satzes der KMK. Lernfelder gestalten Handlungsfelder, also Bündel von betrieblichen Anforderungen, 
aus. Sie werden im Lernfeldansatz durch Lernsituationen konkretisiert. 
KMK-Rahmenlehrplan Kaufmann/Kauffrau für Büromanagement 
1 Die eigene Rolle im Betrieb mitgestalten und den Betrieb präsentieren 
2 Büroprozesse gestalten und Arbeitsvorgänge organisieren 
3 Aufträge bearbeiten 
4 Sachgüter und Dienstleistungen beschaffen und Verträge schließen 
5 Kunden akquirieren und binden 
6 Werteströme erfassen und beurteilen 
7 Gesprächssituationen gestalten 
8 Personalwirtschaftliche Aufgaben wahrnehmen 
9 Liquidität sichern und Finanzierung vorbereiten 
10 Wertschöpfungsprozesse erfolgsorientiert steuern 
11 Geschäftsprozesse darstellen und optimieren 
12 Veranstaltungen und Geschäftsreisen organisieren 
13 Ein Projekt planen und durchführen 
Übersicht 4: Lernfelder im KMK-Rahmenlehrplan Kaufmann/Kauffrau für Büromanagement 
Lernfelder sind vergleichsweise große Einheiten unterrichtlicher Planung: Sie sollen einen Umfang 
von 40, 60 oder 80 und in Ausnahmen auch 120 Unterrichtsstunden haben. Die folgende Übersicht 
zeigt die Beschreibung eines kaufmännischen Lernfelds aus dem KMK-Lehrplan für Büromanage-
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1 Ausbildungsjahr 1 
2 Lernfeld 4 120 Std. 
Sachgüter und Dienstleistungen beschaffen und Verträge schließen 
3 Zielformulierung 
Die Schülerinnen und Schüler besitzen die Kompetenz, Beschaffungsprozesse zu planen, durchzuführen und zu 
überwachen. 
4 Die Schülerinnen und Schüler definieren ihren Verantwortungsbereich bei der Durchführung von Beschaffungs- und Lager-
haltungsprozessen. 
Die Schülerinnen und Schüler ermitteln den Bedarf an betriebsnotwendigen Gütern und beachten dabei das ökonomische 
Prinzip sowie Aspekte des nachhaltigen Wirtschaftens. Sie recherchieren Bezugsquellen unter Verwendung verschiedener 
Kommunikationswege und Datenquellen. Sie informieren sich über die Inhalte von Angeboten. Sie identifizieren rechtliche 
und ökonomische Handlungsspielräume sowie betriebliche Vorgaben bei Konflikten in Kaufvertragsstörungen. 
Die Schülerinnen und Schüler bestimmen die erforderlichen Bestell- und Lieferzeitpunkte sowie die optimale Bestellmenge. 
Sie erstellen mit einem Tabellenkalkulationsprogramm geeignete Diagramme und nutzen diese für ihre Entscheidung. Sie 
wählen geeignete Möglichkeiten der Lagerung aus. 
Die Schülerinnen und Schüler schreiben mit Hilfe eines Textverarbeitungsprogramms Anfragen norm- und sachgerecht. Sie 
bewerten und vergleichen eingehende Angebote nach quantitativen und qualitativen Kriterien mit Hilfe der Nutzwertanalyse 
und setzen dafür ein Tabellenkalkulationsprogramm ein. Dabei nutzen sie notwendige Funktionen wie WENN, ZÄHLEN-
WENN, SUMMEWENN und SVERWEIS. 
Sie bestellen auch online Sachgüter und Dienstleistungen bei ausgewählten Lieferanten und schließen Verträge (Kaufver-
trag, Mietvertrag, Werkvertrag, Dienstvertrag) ab. Dabei beachten sie Rechtsnormen und deren Wirkung (Nichtigkeit, An-
fechtung, Eigentum, Besitz) sowie die Allgemeinen Geschäftsbedingungen. Bei Bestellungen und Vertragsformulierungen 
nutzen sie auch ein Textverarbeitungsprogramm. 
Die Schülerinnen und Schüler überwachen und prüfen den Wareneingang, lagern die Waren sachgerecht ein und nehmen 
Dienstleistungen ab. 
Die Schülerinnen und Schüler kontrollieren Rechnungen und veranlassen die situationsgerechte Bezahlung (Skontonut-
zung, Electronic-Banking, Kreditkartenzahlung). 
Sie entwickeln, auch im Team, geeignete Lösungsvorschläge bei identifizierten Vertragsstörungen (Nicht-Rechtzeitig-
Lieferung und Schlechtleistung) und kommunizieren bei deren Umsetzung sach- und normgerecht mit den Vertragspart-
nern. 
Die Schülerinnen und Schüler beurteilen die Beschaffungsprozesse hinsichtlich nachhaltiger Wirkungen und zeigen be-
gründete Möglichkeiten ihrer Optimierung auf. 
Die Schülerinnen und Schüler durchdenken ihr Verhalten in Beschaffungs- und Lagerhaltungsprozessen und prüfen Ver-
besserungsmöglichkeiten. Sie reflektieren ihre Mitverantwortung für Menschen und Umwelt im Zusammenhang mit Be-
schaffungs- und Lagerhaltungsprozesse. 
Übersicht 5: Lernfeld „Sachgüter und Dienstleistungen beschaffen und Verträge schließen“ im KMK-Lehrplan 
Gemäß der KMK-Handreichungen (KMK, 2018) sind Lernfelder auf eine spezifische Art zu konstru-
ieren bzw. zu lesen. In Nummer 1 wird das Ausbildungsjahr angegeben. In Nummer 2 werden die 
Lernfelder durchnummeriert. Außerdem wird der Zeitrichtwert für das Lernfeld angegeben. Schließ-
lich wird die Lernfeldbezeichnung aufgeführt. Dazu ist die „jeweilige Kernkompetenz der übergeord-
neten beruflichen Handlung möglichst kurz, aussagekräftig und aktiv zu formulieren. Das Niveau der 
beruflichen Handlungskompetenz muss zum Ausdruck kommen“ (KMK, 2018, S. 25). Im Prozess der 
Konstruktion des Lernfeldes soll die Lernfeldbezeichnung als erster Schritt festlegt werden. In Num-
mer 3 der obigen Darstellung wird mit dem fettgedruckten Satz die sog. Kernkompetenz ausformu-
liert, d. h. es findet sich hier „eine generalisierende Ausformulierung dieser Kernkompetenz am Ende 
des Lernprozesses“ (KMK, 2018, S. 25). 
In Nummer 4, d. h. nach dem Satz, der die Kernkompetenz formuliert, wird die Kernkompetenz aus-
differenziert. Dabei orientiert sich die Ausdifferenzierung am Modell der vollständigen Handlung. 
Hier spielt die hierarchisch-sequentielle Struktur des Handelns, die aus der Tätigkeitspsychologie be-
kannt ist, rein. Eine Handlung wird in Teilhandlungen zerlegt – und zwar entlang des Modells der 
vollständigen Handlung. Mit anderen Worten: Bei der Konstruktion des Lernfeldes soll überlegt wer-
den, wie die vollständige Handlung zu dieser Kernkompetenz aussieht. Die Beschreibung soll Hinwei-
se zur „Gestaltung ganzheitlicher Lernsituationen über die Handlungsphasen hinweg“ (KMK, 2018, S. 
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21) liefern, ohne den Lehrkräften jedoch methodische Vorgaben zu machen oder eine spezielle Sach-
ausstattung der Schulen zu verlangen. Die Ausdifferenzierung soll in ganzen Sätzen erfolgen und zwar 
so, dass die Phasen der vollständigen Handlung zum Ausdruck kommen. Die Sätze werden im Präsens 
formuliert und Soll-Formulierungen sollen vermieden werden. Verbindliche Mindestinhalte werden 
kursiv geschrieben. Außerdem soll die fremdsprachliche Kompetenz berücksichtigt werden. Lernfel-
der sollen außerdem bewusst offen formuliert werden. 
Dokumentation eines Lernfeldes 
 Zuordnung zur Jahrgangsstufe bzw. Ausbildungsjahr 
 Zeitrichtwert für das Lernfeld 
 Kernkompetenz bzw. Lernfeldbezeichnung 
 Ausformulierte Kernkompetenz 
 Kompetenzerwartungen zur Ausdifferenzierung der Kernkompetenz 
 
Übersicht 6: Dokumentation eines Lernfeldes in KMK-Lehrplänen 
Der KMK-Rahmenlehrplan wird nach dem GEP-Verfahren mit der Ausbildungsordnung abgestimmt.6 
Ausbildungsordnungen sind Rechtsverordnungen, die mit bundesweiter Geltung den betrieblichen Teil 
der Dualen Ausbildung in anerkannten Ausbildungsberufen regeln (Stender, 2006, 91 ff.). Die Ausbil-
dungsordnung enthält mindestens die Bezeichnung des Ausbildungsberufs, die Ausbildungsdauer, das 
Ausbildungsberufsbild, die sachliche und zeitliche Gliederung der Ausbildung im Ausbildungsrah-
menplan sowie die Prüfungsanforderungen. 
 #Lernfeld (#Area-of-vocational-learning): Ein Lernfeld ist ein mit Zeitrichtwerten und 
Jahrgangszuordnungen versehener Teil eines Lehrplans, der Handlungsfelder ausgestaltet, 
mit der Ausbildungsordnung abgestimmt ist und eine zentrale Kompetenzerwartung (Kern-
kompetenz) in der Lernfeldbezeichnung unterbringt, diese ausformuliert und nach dem Mo-
dell der vollständigen Handlung ausdifferenziert.  
6.2.3.2 Lehrpläne mit Lernfeldstruktur: Die Landeslehrpläne 
Die bundesweiten KMK-Rahmenlehrpläne werden in den einzelnen Bundesländern unterschiedlich 
behandelt. Früher wurden in fast allen Bundesländern umfangreichere Veränderungen an den Rahmen-
lehrplänen vorgenommen und länderspezifische Lehrpläne entwickelt. Inzwischen gehen viele Bun-
desländer dazu über, die Rahmenlehrpläne nur noch in geringem Umfang oder gar nicht anzupassen. 
Dabei lassen sich drei Verfahren unterscheiden: 
 Direkte Übernahme des KMK-Rahmenlehrplans: In einigen Bundesländern wird in bestimm-
ten Berufen der Rahmenlehrplan direkt für die schulische Arbeit übernommen. Auf der Landes-
ebene werden keine weiteren Lehrpläne entwickelt. 
 Landesspezifische Modifikation des KMK-Rahmenlehrplans ohne Lernsituationen: Andere 
Bundesländer verändern den Rahmenlehrplan ohne ihn durch Lernsituationen zu ergänzen.  
 Landesspezifische Modifikation des KMK-Rahmenlehrplans mit Lernsituationen: Einige 
Bundesländer ergänzen den Rahmenlehrplan. In Sachsen werden beispielsweise die Rahmenlehr-
pläne der KMK mit Hinweisen zu Lernsituationen angereichert. Auf der Suche nach Lernsituatio-
nen lohnt sich daher regelmäßig ein Blick über die Landesgrenzen. 
In Bayern wird der KMK-Rahmenlehrplan leicht verändert. Eine Kommission am bayerischen Lan-
desinstitut, dem ISB, erarbeitet Lehrpläne oder Lehrplanrichtlinien und gelegentlich Umsetzungshilfen 
aus. Dabei werden die Lernfelder der KMK-Rahmenlehrpläne in der Regel zu größeren Einheiten 
(Zeugnisfächern) gebündelt, um Leistungserhebungen zu reduzieren und Abschlusszeugnisse über-
sichtlicher zu gestalten. Das Prinzip der Handlungsorientierung wird hierdurch nicht verletzt, denn die 
Lernfelder der KMK-Rahmenlehrpläne werden als solche nicht verändert. Lehrplanrichtlinien enthal-
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ten neben den zu Fächern gebündelten Lernfeldern die Stundentafeln sowie berufsbezogene Bemer-
kungen (ISB, 2006, S. 25). Der bundesweite KMK-Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf 
„Kaufmann/Kauffrau für Büromanagement“ wird in Bayern beispielsweise in die Lehrplanrichtlinie 
für die Berufsschule, Fachklasse „Kaufmann/Kauffrau für Bürokommunikation“ überführt. Die 13 
Lernfelder des KMK-Rahmenlehrplans werden in drei Zeugnisfächer (Unterrichtsfächer) gebündelt, 
nämlich „Büromanagementprozesse“, „Kaufmännische Steuerung und Kontrolle“ sowie „Geschäfts-
prozesse und Kommunikation“. Alle drei Fächer werden in den drei Jahrgangsstufen 10 bis 12 unter-
richtet. 
 Lehrpläne in Bayern und ISB: Das ISB in München bietet den beruflichen 
Schulen in Bayern vielfältige Unterstützung. So entwickelt es auf der Basis der 
KMK-Rahmenlehrpläne die bayerischen Lehrplanrichtlinien. Die Webseite 





In Nordrhein-Westfalen wird der KMK-Rahmenlehrplan im Bildungsplan des Bildungsgangs unver-
ändert wiedergegeben. Wie in Bayern werden außerdem die KMK-Lernfelder in sog. Bündelungsfä-
cher zusammengeführt. Für den vorläufigen Bildungsplan der Fachklassen des dualen Systems der 
Berufsausbildung im Fachbereich „Wirtschaft und Verwaltung“ für „Kauffrau für Büromanagement / 
Kaufmann für Büromanagement“ sind dies drei Bündelungsfächer: „Büroprozesse“, „Geschäftspro-
zesse“ sowie „Steuerung und Kontrolle“. Außerdem wird der Bildungsgang und seine Ansprüche rela-
tiv ausführlich beschrieben. Schließlich werden Ergänzungen vorgenommen, die später vertieft be-
trachtet werden, nämlich die sog. Gesamtmatrix sowie Informationen zur Entwicklung von Lernsitua-
tionen und Leistungsüberprüfungen. Jedes Bundesland bietet den Lehrkräften auf Internetseiten Lehr- 
bzw. Bildungspläne an. 
 Lehrpläne in den einzelnen Ländern: Auf den Webseiten der KMK findet 







Bislang sind lernfeldstrukturierte Lehrpläne fast ausschließlich im berufsbezogenen Unterricht der 
Berufsschule zu finden. In anderen Schularten existieren sie bislang kaum. 
6.2.4 Innovative Formen des Lehrplans 
Innovative Formen von Lehrplänen sind (leistungs-)differenzierte Lehrpläne, internetbasierte Lehrplä-
ne, erweiterte Lehrpläne sowie Konnex-Lehrpläne. 
Differenzierte Lehrpläne versuchen der zunehmenden Unterschiedlichkeit der Schülerinnen und Schü-
ler – schon im Lehrplan – gerecht zu werden. Lehrpläne mit leistungsorientierter Differenzierung sind 
ein Reflex auf die Leistungsheterogenität in Klassen. So sieht der bayerische Lehrplan für Berufsspra-
che Deutsch drei Niveaus von Kompetenzerwartungen vor. Leistungsdifferenzierte Lehrpläne haben 
nicht nur den Vorteil, die Lehrkraft detailliert zu orientieren. Mittelfristig spiegelt sich die Differenzie-
rung dann auch in Schulbüchern, was dann der Lehrkraft die Differenzierung erleichtert. 
Konnex-Lehrpläne sind Lehrpläne, die Verbindungen zwischen verschiedenen Lehrplänen herstellen. 
Erweitere Lehrpläne sind Lehrpläne, die neben der Beschreibung der Kompetenzerwartungen Aufga-
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ben bieten, die die Kompetenzerwartungen illustrieren oder weitere Materialien für die Lehrkraft be-
reitstellen, zum Beispiel die später erörterten Kompetenzraster. 
Eine weitere innovative Form von Lehrplänen sind internetbasierte Lehrpläne. Lehrpläne werden bis-
her in Papierform angeboten oder online als PDF-Dokument bereitgestellt. Die Möglichkeiten moder-
ner Internettechniken werden damit nicht genutzt. Insbesondere werden die Möglichkeiten datenbank-
basierter Techniken, etwa flexibler, mehrperspektivischer Ansichten auf reichhaltige Datenbestände 
und moderne Web-2.0-Techniken, etwa das soziale Editieren oder das soziale Kommentieren nicht 
genutzt. Insgesamt ist die Lehrplanarbeit sehr weit von modernen Informations- und Kommunikations-
techniken entfernt und benutzt – mit Ausnahme der Distribution als PDF-Dokument – die gleichen 
Techniken wie vor Jahrzehnten. 
In Bayern bietet LehrplanPlus viele, aber nicht durchgängig alle Merkmale moderner Lehrpläne 
(Sachsenröder, 2011a, 2011b; Schirmer, 2019; Zöller, 2015). 
 LehrplanPlus in Bayern: LehrplanPlus bietet für bayerische Lehrkräfte in 






Ein Element von LehrplanPlus ist die Ankopplung aller neuen Lehrpläne an ein Lehrplaninformations-
system. Die Datenbestände sind untereinander verknüpft, so dass es möglich ist, unterschiedlich in das 
Angebot einzusteigen, etwa über Schularten, Jahrgangsstufen oder Zusatzmaterial wie Handreichun-
gen oder Portale. Es soll zum Beispiel möglich sein, Lehrpläne verschiedener Schularten in spezifi-
schen Aspekten vergleichend gegenüber zu stellen, beispielsweise um die Übergänge zwischen Schul-
arten besser abbilden zu können. Die Lehrpläne berücksichtigen dabei auch sogenannte kompetenzori-
entierte Aufgabenbeispiele. Diese werden mit den entsprechenden Lehrplanteilen verlinkt und sollen 
die Kompetenzanforderungen verdeutlichen. Darüber hinaus bietet LehrplanPlus den Lehrkräften wei-
tere Materialen, zum Beispiel Checklisten oder Links. Für die Lehrpläne von Berufsschulen wird 
LehrplanPlus zurzeit nicht verwendet. 
6.3 Schulbuch und Prüfungen sichten 
6.3.1 Das Schulbuch sichten 
Bei der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) sind Schulbücher eine weitere Pla-
nungshilfe (#LUV:1.2.1). Dabei wird gefragt, welche Kompetenzerwartungen das Schulbuch nahe-
legt. 
6.3.1.1 Das Schulbuch als multifunktionelle Hilfe im Schulalltag 
Das Schulbuch ist eine große Hilfe im Schulalltag. Für die Unterrichtsvorbereitung ist es in der Praxis 
deutlich wichtiger als Lehrpläne, auch wenn das offiziell vielleicht anders aussehen sollte. Die große 
Bedeutung ist leicht erklärt: Schulbücher werden von Lehrkräften geschrieben, die im Regelfall über 
viel Erfahrung verfügen, am Puls der Zeit sind und sich überdurchschnittlich engagieren. Mit dem 
Blick in das Schulbuch hat die angehende Lehrkraft die Chance, die Erfahrung dieser Profis abzusau-
gen: Eine Chance, die nicht leichtfertig vertan werden sollte. Gleichzeitig ist der Schulbuchmarkt 
wettbewerblich organisiert, was bisweilen seltsame Blüten treibt. 
Das Schulbuch ist ein multifunktionales Hilfsmittel in der Schule. Es ist ein Instrument für Lehrende 
und für Lernende (Fuchs, Niehaus & Stoletzki, 2014). Es ist als Lernbuch im Unterricht oder nach 
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dem Unterricht einsetzbar, es dient als Repetitorium in der Prüfungsvorbereitung. In den Ankündigun-
gen der Schulbuchverlage wird vorgegeben, dass die Schulbücher aktuelle fachwissenschaftliche Er-
kenntnisse und neuere Lehr- bzw. Lerntheorien aufgreifen. Doch empirisch sind Schulbücher im be-
rufsbildenden Bereich wenig erforscht (Ernst, 2011b; Tramm & Goldbach, 2005). 
Das Schulbuch ist heute keineswegs ein einziges Buch, sondern ein ganzes Bündel mit verschiedenen 
Funktionen: Die systematische Darstellung (‚Fachbuch‘) wird ergänzt durch auszufüllende Broschüren 
(‚Arbeitsbuch‘), Hilfen für die Lehrkraft (‚Lehrerbuch‘) und Hilfen zur Prüfungsvorbereitung (‚Prü-
fungsvorbereitung‘).  
 #Schulbuch (#textbook): Das Schulbuch ist eine multifunktionale Hilfe im Schulalltag, 
das zentrale Inhalte und ggf. auch Methoden zur Erreichung von Kompetenzerwartungen 
dokumentiert. 
In seiner Analyse des Planungshandeln von Lehrkräften im berufsbildenden Bereich stellte Pfannku-
che (2015, 317 ff.) fest, dass die fachinhaltliche Planung eine zentrale Rolle spielt und sich angehende 
Lehrkräfte dabei fast blind auf Schulbücher und schulbuchartige fachinhaltliche Darstellungen im 
Internet verlassen. Sie reflektieren diese nicht, meinen damit die fachinhaltliche Arbeit geleistet zu 
haben, obwohl dies nicht der Fall ist. Pfannkuche führt an, dass Lehrkräfte durchaus „schulbuchartige 
Inhalte mehr oder weniger unverändert übernehmen und auch noch der Auffassung sind, dass diese 
Darstellungen die Fachsystematik und den fachlichen Diskussionsstand gehaltvoll abbilden“ (Pfann-
kuche, 2015, S. 332). 
Schalek (2007) legt ein Raster zur Analyse von Schulbüchern vor, das verbreitete Analyseraster sowie 
theoretische Überlegungen zur Handlungsorientierung integriert. Dabei werden sieben verschiedene 
Dimensionen unterschieden: 
 Allgemeiner Aufbau und Struktur des Lehrbuchs: Hier wird die Zusammensetzung des Lehr-
buchs, zum Beispiel die ergänzenden Materialien, sowie die Struktur, zum Beispiel der Zusam-
menhang der Kapitel und der Lernfelder, untersucht. 
 Design: Beim Design wird das äußere Design, zum Beispiel die Handlichkeit des Formates sowie 
das innere Design, zum Beispiel die Qualität der graphischen Darstellungen, analysiert. 
 Text: Der Text unterteilt sich in den fachlichen Lehrbuchtext, zum Beispiel die Verständlichkeit, 
sowie die Übungs- und Wiederholungsaufgaben. Ein wichtiges Kriterium dabei ist die Lesbarkeit 
(Ernst, 2011b, 2011a). 
 Fachwissenschaft/Inhalte: Bezüglich der Fachwissenschaft werden die Inhalte allgemein, die 
sachliche Richtigkeit, die Reduktion und die Berücksichtigung multipler Perspektiven befragt. 
 Lernziele: Bei den Lernzielen werden die curricularen Ziele, sowie die Leitziele der Handlungs-
orientierung, zum Beispiel Adressatenorientierung, untersucht. 
 Lernmethoden: Bezüglich der Lernmethoden wird beispielsweise untersucht, ob die Schülerinnen 
und Schüler aufgefordert werden, zusätzliche Informationen zu recherchieren oder ob das Internet 
explizit in den Lernprozess eingebaut wird. 
 Einstiege und Motivation: Hier werden die Einstiege, zum Beispiel mit Hilfe von Beispielen aus 
der betrieblichen Praxis, und die Motivation, etwa Hinweise zur Bedeutung der Inhalte in der be-
ruflichen Praxis, untersucht. 
6.3.1.2 Innovative Formen von Schulbüchern 
Innovative Formen des Schulbuchs sind Schulbücher mit ergänzenden Materialien im Internet, Schul-
bücher als E-Book und sowie OER-Schulbücher. 
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Das Schulbuch wird heute nicht selten durch weitere Hilfen im Internet ergänzt: Arbeitsblätter, Auf-
gaben, Folien, didaktische Jahrespläne, Zuordnung der Schulbuchinhalte zu den Prüfungs- und Lehr-
planinhalten sind heute üblich. Dies gilt jedenfalls für die großen und damit für die Schulbuchverlage 
vom Marktvolumen her interessanten Berufe. Weitere Formen der Unterstützung sind die Bereitstel-
lung von Folien in einem digitalen Standardformat zur individuellen Anpassung durch die Lehrkraft, 
die Bereitstellung von Aufgaben, die online bearbeitet werden können, die Zurverfügungstellung von 
Glossaren, Diskussionsforen und Updates, die digitale Bereitstellung des gesamten Buchs zur Archi-
vierung und zum Durchsuchen, Internetlinks und Guided Tours. Die Übergänge zum Lernen mit elekt-
ronischen Medien (E-Learning) sind dann fließend. 
Ein E-Book ist ein elektronisches Dokument, das in erkennbarer Buchform nicht regelmäßig erscheint 
und das auf verschiedenen Geräten, nämlich PCs oder Laptops, Tablets, Smartphones oder E-Book-
Readern gelesen werden kann. Das bedarf im Regelfall einer E-Book-Reading-Software. Das Lesen 
eines E-Books erfolgt dabei einerseits auf Geräten, die fast ausschließlich dem Lesen dienen und in 
der Gestalt und der Funktionalität ein Buch nachahmen (E-Book-Reader). Andererseits können E-
Books auch auf anderen multifunktionalen Geräten gelesen werden (König, 2013). 
 
Übersicht 7: E-Book-Reader 
E-Books kommen häufig als PDF-Dokument. PDF-Dokumente lassen sich aus vielen Anwendungs-
programmen erzeugen, auch aus den meisten Office-Programmen. Eine weitere Möglichkeit, ein Do-
kument im PDF-Format zu erstellen, ist ein PDF-Generator (#APP:PDF-Generator). Ein E-Book 
kann jedoch in verschiedenen Dokumentformaten realisiert werden. Neben dem PDF-Format sind dies 
der offene Standard „EPUB“ für elektronische Publikationen mit der Dateiendung „epub“ oder aber 
spezifische Formate für einzelne Reader. Eine E-Book-Software unterstützt die Verarbeitung von E-
Books, den Wechsel von einem E-Book-Format zu einem anderen (Konvertierung) und die Verwal-
tung größerer E-Book-Bestände (#APP:E-Book-Software). 
E-Books bieten gegenüber dem klassischen Schulbuch eine Gewichts- und Platzersparnis. Gängige 
Reader bieten der Leserin und dem Leser weitere, vom jeweiligen Format abhängige Möglichkeiten. 
Dazu gehören Verlinkungen innerhalb und außerhalb des Dokuments, die Möglichkeit einer dynami-
schen Textanpassung, etwa die Änderung der Schriftgröße, die übergreifende Suche und die Möglich-
keit, Anmerkungen zu machen. Autorinnen und Autoren können außerdem Videos, animierte Bilder, 
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Simulationen oder Interaktionen integrieren (König, 2013). Mit sogenannten „Enhanced E-Books“ 
erfolgen Erweiterungen, in denen die Grenze zum E-Learning verwischt. 
Das Schulbuch als E-Book bietet keineswegs nur Vorteile. Das E-Book bedarf einer Hardware, die 
ausfallen kann und deren Reparatur Zeit in Anspruch nimmt. Dokumente können schwerer lesbar sein 
als im üblichen Schulbuch. Hinzu kommt, dass einige Verlage restriktiv mit Nutzungsberechtigungen 
umgehen, zum Beispiel dadurch, dass die Nutzungsberechtigung nach einem Jahr erlischt. 
Eine weitere Form innovativer Schulbücher sind sog. OER-Schulbücher. „OER“ steht für „Open Edu-
cational Resources“ und bezeichnet frei im Internet zugängliche Lehr- und Lernmaterialien. Sie lesen 
gerade in einem solchen OER-Buch. OER-Schulbücher böten Lehrkräften die Chance, die Urheber-
rechtsproblematik zu umgehen und einen freien Zugriff auf Materialien zu ermöglichen (Vlaj, 2014). 
6.3.1.3 Umgang mit Schulbüchern 
Beim Einsatz von Schulbüchern muss eine Reihe von Gefahren betrachtet werden, die jedoch keines-
wegs auf jedes Lehrbuch zutreffen.7 
Umgang mit Schulbüchern erfordert Sorgfalt 
 Schulbücher sind keine Selbstläufer 
 Schulbücher haben eine hohe Suggestionskraft 
 Schulbücher können Stereotype transportieren 
 Viele Schulbücher sind Fach(kompetenz-)bücher 
 Nachschlagen & Lesen im Schulbuch ist noch kein selbstgesteuertes Lernen 
 Lehrbücher nutzen Differenzierungsmöglichkeiten häufig nicht 
 Das Lehrbuch hat eine eigene Sprache 
 
Übersicht 8: Umgang mit Schulbüchern 
Schulbücher sind keine Selbstläufer. Die Fähigkeit, mit der Schriftlichkeit und den Besonderheiten 
einer eigenen Bildungssprache in Schulbüchern umzugehen sowie die Arbeit mit dem Schulbuch 
selbst, ist bei Schülerinnen und Schülern nicht selbstverständlich vorhanden. Oft müssen diese Fähig-
keiten erst gelernt werden, d. h. es ist eine spezifische Lernkompetenz notwendig. Gerade die ange-
hende Lehrkraft, deren tägliches Geschäft in der Uni vom Umgang mit umfangreichen schriftlichen 
Materialien geprägt war, kann das schnell vergessen. Bücher lesen und mit Büchern lernen ist keine 
Selbstverständlichkeit. Die dazu notwendige Lern- und Sprachkompetenz ist nicht selbstverständlich 
vorhanden. 
Das Schulbuch hat als schriftliches Medium eine höhere Suggestivkraft als das gesprochene Wort 
(„Was im Buch steht, das gilt“). Gleichzeitig bildet das Schulbuch nicht die Realität in den Unterneh-
men ab, sondern eine eigene ‚Schulbuchunternehmenswelt‘. So zeigt eine Analyse österreichischer 
Schulbücher für die Handelsakademien (Ostendorf & Thoma, 2010), dass diese ein Bild von Organisa-
tionen transportieren, das einem Maschinenmodell nahekommt. 
Schulbücher stehen in der Gefahr, die Diversität der Schülerinnen und Schüler nicht ausreichend ab-
zubilden. So findet sich mit Blick auf den Genderaspekt häufig eben immer noch der Chef und die 
Sekretärin und nicht die Chefin und der Sekretär. Besondere Inhalte mit Relevanz für Lernende mit 
ethnisch-kulturellem Hintergrund, etwa Aspekte der Migrantenökonomie, werden in Lehrbüchern oft 
nicht abgebildet.  
Viele Schulbücher werden dem umfassenden Anspruch der Förderung von Kompetenzen in allen Di-
mensionen nicht gerecht, sondern beschränken sich auf die Fachkompetenz, gelegentlich in Kombina-
tion mit der Lernkompetenz. Die Förderung von Sozialkompetenz und vor allem von Selbstkompetenz 
kommt häufig vergleichsweise kurz. 
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Gerade beim Lernen mit Lernsituationen besteht eine Tendenz, die Lernenden mit dem Schulbuch die 
‚Informationen selbständig erschließen zu lassen‘. Dies beschränkt sich allerdings häufig darauf, das 
Stichwortregister zu befragen, zu blättern und zusammenzufassen. Damit besteht die Gefahr, dass eine 
Selbständigkeit in der Informationsbeschaffung der Schülerinnen und Schüler suggeriert wird, die in 
Wirklichkeit nicht vorhanden ist. 
Das Lehrbuch orientiert sich meist an durchschnittlichen Lernenden und sieht in der Regel keine Dif-
ferenzierung vor, beispielsweise nach Leistungsniveau. Auf der anderen Seite bietet das Lehrbuch der 
Lehrkraft auch Möglichkeiten der Differenzierung, beispielsweise durch die Bereitstellung zusätzli-
cher Aufgaben oder von Aufgaben auf verschiedenem Schwierigkeitsgrad.  
Schülerinnen und Schülern wird der Zugang zum Lehrbuch erleichtert, wenn die Lehrkraft und das 
Schulbuch die gleiche Sprache sprechen, d. h. die gleiche Terminologie verwenden. Allerdings darf 
dies nicht dazu führen, dass das Schulbuch den Unterricht diktiert. 
Das Lehrbuch unterliegt somit typischen Gefahren. Den multifunktionellen Charakter des Lehrbuchs 
und die wertvolle Hilfe bei der Unterrichtsplanung berührt das nicht. Das Schulbuch ist ein mächtiges 
Instrument der Unterrichtsplanung, so mächtig, dass schnell einige Einschränkungen übersehen wer-
den. In keinem Fall sollte die angehende Lehrkraft nur auf das in der Klasse eingesetzte Lehrbuch 
vertrauen, sondern immer mehrere Hilfsmittel zu Rate ziehen. Dazu gehört auch der Blick in ein zwei-
tes Lehrbuch. 
6.3.2 Prüfungen sichten 
Lehrpläne sind offiziell dazu da, Unterricht zu regulieren. Daneben gibt es Hilfsmittel der Planung, die 
offiziell ‚eigentlich‘ nicht zur Planung von Unterricht, sondern für andere Zwecke gedacht sind. Dazu 
gehören das Schulbuch und Prüfungsunterlagen. 
In den anerkannten Ausbildungsberufen sind gemäß BBiG (Abschnitt 5, §§ 37 ff.) Abschlussprüfun-
gen durchzuführen. Für die Abnahme der Prüfung errichten die zuständigen Stellen Prüfungsausschüs-
se. Die Tätigkeit in diesen Prüfungsausschüssen ist ehrenamtlich. Dem Prüfungsausschuss gehören 
Beauftragte der Arbeitgebenden und der Arbeitnehmenden in gleicher Zahl sowie mindestens eine 
Lehrkraft einer berufsbildenden Schule an. In gewissen Ausbildungsberufen werden die Aufgaben für 
die Prüfungen bundesweit erstellt. Dazu haben die zuständigen Stellen spezialisierte Institutionen ge-
schaffen. 
In den kaufmännischen und kaufmännisch-verwandten Ausbildungsberufen werden von den IHKs in 
der Zwischenprüfung bereits seit dem Jahr 2000 und in der Abschlussprüfung seit dem Jahr 2007 bun-
desweit einheitliche schriftliche Prüfungen eingesetzt. Nur die Industrie- und Handelskammern in 
Baden-Württemberg verwenden eigene Aufgaben in der Abschlussprüfung. Die Prüfungen werden 
arbeitsteilig von der AkA (Aufgabenstelle für kaufmännische Abschluss- und Zwischenprüfung, Ge-
schäftsführung: IHK Nürnberg für Mittelfranken) und der Zentralstelle für Prüfungsaufgaben (ZPA 
Nord-West) in Köln erstellt. Im kaufmännischen Bereich werden durch Unterlagen der AkA und ZPA 
Nord-West jährlich fast eine Viertel Millionen Auszubildende in der Abschlussprüfung von den IHKs 
bundeseinheitlich geprüft. Die Prüfungsaufgaben werden von Fachausschüssen entwickelt, die analog 
zu den örtlichen Prüfungsausschüssen mit ehrenamtlichen Prüferinnen und Prüfern aus dem gesamten 
Bundesgebiet besetzt sind. Die Aufgaben durchlaufen bis zur Druckfreigabe ein aufwändiges, quali-
tätssicherndes Verfahren. Grundlage für die Prüfungen sind die Ausbildungsordnung mit Ausbildungs-
rahmenplan und der KMK-Rahmenlehrplan. Die darin vorgeschriebenen Inhalte werden von den 
Fachausschüssen in sogenannten Prüfungskatalogen, oft auch „Stoffkatalog“ genannt, zusammenge-
fasst, strukturiert und mit Beispielen aus der betrieblichen Praxis ergänzt.  
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01 Marketing und Absatz 
0101 Auftragsanbahnung und -vorbereitung 
Fragenkomplex Themenkreis Beispiele für betriebliche Hand-
lungen 
01: Markt- und Kundendaten 
erheben und auswerten 
01: Das Unternehmen im Wettbewerb: Absatzstatisti-
ken, Marktpotenzial, Marktvolumen, Marktanteil 
02: Marktforschung: Formen und Erhebungsmetho-
den, Trendforschung, Trends im Kundenverhalten, 
Megatrends 
03: Branchenentwicklung, gesamtwirtschaftliche 
Entwicklung, weltwirtschaftliche Entwicklung 
04: Ist-Analyse des Unternehmens: Produktlebenszyk-
lus-Analyse, Portfolio-Analyse, Benchmarking, Stär-




D: Marktstatistiken auswerten 
D. Portfolio-Analysen durchführen 
K: Unternehmensentscheidungen 
mit Hilfe von Markdaten prüfen 
02: Marketinginstrumente 
anwenden und an Maßnah-
men mitwirken 
01: Marketingziele 
02: Marketingstrategien und Marktsegmentierung 
03: Produkt- und Produktionsprogrammpolitik 
04: Preis- und Konditionenpolitik 
05: Kommunikationspolitik 
06: Distributionspolitik 
07: Kombination der absatzpolitischen Instrumente zu 
einem Marketing-Mix 
08: Marketing-Controlling 
P: Marketingmaßnahmen planen 
P: Marktsegmentierung planen 
K: Erfolg von Werbemaßnahmen 
kontrollieren 
Übersicht 9: Auszug aus dem AkA-Stoffkatalog für Industriekaufleute 
Die von AkA und ZAP Nord-West herausgegebenen Unterlagen können über den U-Form-Verlag in 
Solingen (www.u-form.de) bezogen werden, ebenso wie Aufgabensätze gelaufener Prüfungen. Der 
Prüfungskatalog als Liste potentieller Themen der Prüfung ist eine wertvolle Hilfe für die Unterrichts-
planung. Sowohl die Stoffkataloge als auch die Prüfungsaufgaben selbst sind oft in der Schule vor-
handen. 
 #AkA (#AkA): Die AkA ist eine Organisation, die die zuständigen Stellen bei den Prüfun-
gen im Bereich der kaufmännischen Berufe unterstützt. URL: www.ihk-aka.de 
Für fast 140 gewerblich-technische Berufe und Fachrichtungen werden die Unterlagen für die Zwi-
schen und Abschlussprüfung Teil 1 und Teil 2 von der PAL (Prüfungsaufgaben- und Lehrmittelent-
wicklungsstelle) entwickelt. Die PAL ist der Industrie- und Handelskammer Region Stuttgart ange-
gliedert (http://www.ihk-pal.de). Sie wurde 1948 in Baden-Württemberg im Großraum Stuttgart ge-
gründet, und zwar durch einen Zusammenschluss der Industrie- und Handelskammern, die die Prü-
fungsunterlagen von einer zentralen Stelle erhalten wollten. In den 70er Jahren wurde die PAL weiter 
ausgebaut. Die Länder Bayern, Hessen und Nordrhein-Westfalen sind anfänglich Abnehmer von Prü-
fungsaufgaben. Anschließend wird das ganze Bundesgebiet beliefert. Die Anzahl der Berufe wurde 
kontinuierlich erhöht. Auf der Grundlage des bundesweiten Rahmenlehrplans und der Ausbildungs-
ordnung werden die Aufgaben für die Prüfungen von Fachausschüssen erstellt. Die Mitglieder der 
Fachausschüsse – Ausbilderinnen und Ausbilder sowie Lehrkräfte – sind ehrenamtlich tätig und die 
Ausschüsse paritätisch besetzt. Die sogenannten PAL-Prüfungsbücher enthalten mehrere hundert Auf-
gaben. Musterprüfungen, Leitfäden und PAL-Prüfungsbücher sind im Buchhandel erhältlich. Teil der 
Prüfungsunterlagen sind die sog. Bereitstellungsunterlagen. In diesen Bereitstellungsunterlagen wer-
den detailliert die in der Prüfung anzuwendenden Werkzeuge, Arbeits-, Prüf- und Hilfsmittel in der 
Prüfung geregelt.8 
 #PAL (#PAL): Die PAL ist eine Organisation, die die zuständigen Stellen bei den Prüfun-
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6.4 Schulinternes nutzen 
Schulintern stehen – neben den noch zu erläuternden didaktischen Jahresplänen – gelegentlich weitere 
Materialien zur Verfügung. Bei der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) sind schul-
interne Unterlagen eine weitere Planungshilfe (#LUV:1.2.1). Dabei wird gefragt, welche Kompe-
tenzerwartungen die schulinternen Unterlagen nahelegen. 
Schulinterne Partnerinnen und Partner sind vor allem Lehrkräfte, die in den gleichen Berufen bzw. den 
gleichen Fächern unterrichten. Bei kleineren Fachbereichen kommen auch Lehrkräfte anderer Schulen 
in Frage. In Schulen gibt es Fachbereiche, die gemeinsam Lernsituationen, Unterrichtsskripte, 
Übungsmaterialien, Arbeitsblätter etc. arbeitsteilig erstellen und gemeinsam verwenden. Im Referen-
dariat ist es üblich, dass die Unterrichtsentwürfe und -materialien gesammelt und der nachfolgenden 
Generation von Referendarinnen und Referendaren als Quelle der Inspiration zur Verfügung gestellt 
werden. 
Kommt eine Lehrkraft neu an eine Schule, kommt es stark auf die Selbstverständlichkeit der Koopera-
tion im jeweiligen Bereich an. Es kann sein, dass die neue Lehrkraft ganz unproblematisch Mitglied 
einer effizient kooperierenden Gruppe wird. Es kann aber auch sein, dass die Lehrkraft recht allein 
bleibt. Es kann auch sein, dass sie von erfahrenen Kolleginnen und Kollegen ein Angebot erhält, be-
reits entwickelte Materialien zu nutzen. Solche Angebote sind ausgesprochen hilfreich, ein Zeichen 
der Anerkennung und des Willkommens, aber keineswegs eine Selbstverständlichkeit und ganz sicher 
kein Recht. Sie sind erfreulicher Ausdruck einer produktiven Kultur an der Schule, bedürfen jedoch 
eines hohen Taktgefühls. Es gehört zum guten Ton, nicht nur Dankbarkeit zu zeigen, sondern die Vor-
leistung der ‚Alten‘ als eigene Verpflichtung für die ‚Nachkommenden‘ zu sehen. Ein absolutes No-
Go ist hingegen, die Urheberrechte der Kolleginnen und Kollegen zu umgehen, beispielsweise durch 
den nicht abgesprochenen Austausch von Kopf- oder Fußzeilen sowie die Nutzung von ‚gefundenen‘ 
Materialien, etwa solchen, die auf Kopierern vergessen wurden. Die gemeinsame Arbeit am Unterricht 
ist ein enormer Schatz der Qualitätsentwicklung und der Entlastung von Lehrkräften, der jedoch sorg-
sam, mit Umsicht und viel Geduld gehoben werden muss. 
Die schulinternen Materialien können ihren Ursprung auch außerhalb der Schule haben. Schulexterne 
Partnerinnen und Partner sind vor allem die Unternehmen im Dualen System. Dies kann das einzelne 
Unternehmen sein, das aus der unternehmerischen Praxis Formulare, Rechnungen, Datensätze usw. 
liefert. Daneben treten Planungshilfen von Verbänden. 
6.5 Der Einsatz der Planungshilfen: Notwendig, aber nicht ausreichend 
Planungshilfen sind ein wichtiges Instrument zur Festlegung der Kompetenzerwartungen. Die voran-
gegangenen Ausführungen sollten verdeutlichen, dass Planungshilfen weder vergöttert noch verteufelt 
werden sollten.  
Lehrpläne sind kein Gesetz, sondern dienen der Orientierung und Legitimation. Die Werbung der 
Schulbuchverlage bleibt Werbung. Prüfungsunterlagen sind Prüfungsunterlagen und keine Zielbe-
schreibungen. Auch Fehler in den Materialien warten darauf, dass die Lehrkraft sie beim Durchrech-
nen vor dem Unterricht und nicht während des Unterrichts entdeckt. 
Lehrkräfte schätzen Planungshilfen. Sie geben vergleichsweise greifbare Hinweise. Sie sind deutlich 
konkreter als die abstrakt daherkommenden curricularen Prinzipien und die geballt anrollenden Kom-
petenzmodelle. Gleichzeitig ist es wichtig, die – vielleicht abstrakt daherkommenden – Fragen zur 
curricularen Relevanz mit zu berücksichtigen. So wichtig die Planungshilfen sind: In jedem Fall be-
darf es immer einer ergänzenden Reflexion mit Hilfe der curricularen Prinzipien, d. h. der Wissen-
schaftsorientierung, Situationsorientierung und Persönlichkeitsorientierung. Auch die Arbeit mit den 
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Kompetenzmodellen muss die praktische Arbeit mit den Planungshilfen ergänzen. Bei der Festlegung 
der Kompetenzerwartungen geht es nicht um ein Entweder-Oder. Nicht entweder curriculare Prinzi-
pien oder Kompetenzmodelle. Nicht entweder Planungshilfen oder curriculare Prinzipien. Erst zu-
sammen sind die verschiedenen Möglichkeiten zur Festlegung der Kompetenzerwartungen stark. 
6.6 Zusammenfassung und Ausblick 
Bei der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) können Planungshilfen (#LUV:1.2.1) 
eingesetzt werden, um die für den Unterricht relevanten Kompetenzerwartungen zu bestimmen. Dazu 
müssen zunächst die Planungshilfen ermittelt werden, d. h. es wird gefragt, welche Planungshilfen, z. 
B. Lehrpläne, Schulbücher, Prüfungsunterlagen oder schulinterne Unterlagen, für die Unterrichtspla-
nung eingesetzt werden können.  
Ein wichtiger Schritt ist die Sichtung des Lehrplans. Hier geht es um die Frage, was der Lehrplan zu 
den Kompetenzerwartungen sagt. Der Lehrplan ist ein Instrument, mit dem der Staat seiner Pflicht zur 
Einflussnahme auf Schulen auf verschiedenen Ebenen nachkommt. In der Berufsschule geschieht dies 
über KMK-Lehrpläne sowie Landeslehrpläne. Ein KMK-Lehrplan mit Lernfeldstruktur ist ein wichti-
ges Element des Lernfeldansatzes und zwar ein Lehrplan, der neben Kompetenzerwartungen für eine 
Schulform und einen Bildungsgang die Kompetenzerwartungen in einzelnen Lernfeldern ausweist. 
Weitere wichtige Planungshilfen für die Festlegung der Kompetenzerwartungen sind das Schulbuch, 
Prüfungsunterlagen sowie schulinterne Unterlagen. Diese werden analysiert unter der Fragestellung, 
welche Kompetenzerwartungen Schulbuch, Prüfungsunterlagen und schulinterne Unterlagen nahele-




1 Buschfeld (2002) hat sich früh und intensiv mit dem Konzept des Bildungsgangs auseinandergesetzt. Siehe 
dazu auch die Arbeiten von Sloane (2003; 2010a, 2010b). 
2 Hier wird bewusst ein Sprachgebrauch aus der Institutionenökonomik aufgenommen. Die Prinzipal-Agent-
Theorie behandelt arbeitsteilige Auftraggeber-Auftragnehmer-Beziehungen, die durch asymmetrisch ver-
teilte Informationen gekennzeichnet sind. Vgl. Picot, Reichwald & Wigand, 2001, 56 ff.. 
3 Von diesen theoretischen Möglichkeiten wird vor allem die Outputsteuerung, also die Steuerung über die 
Vorgabe von Outputerwartungen und Outputkontrollen, besonders hervorgehoben. Die Befürworterinnen 
und Befürworter von Bildungsstandards, etwa im sogenannten Klieme-Gutachten (2003), beanspruchen, 
dass Bildungsstandards ein Instrument einer anzustrebenden Outputsteuerung sind. Die alten, unmodernen 
Lehrpläne seien ein nicht zeitgemäßes Instrument der Prozess- bzw. Inputsteuerung. Der Übergang zu Bil-
dungsstandards wird als grundsätzlicher Wechsel in der Steuerung des Bildungswesens verstanden. Das 
Klieme-Gutachten führt aus: „Bildungsstandards konkretisieren die Ziele in Form von Kompetenzanforde-
rungen. Sie legen fest, über welche Kompetenzen ein Schüler, eine Schülerin verfügen muss, wenn wichti-
ge Ziele der Schule als erreicht gelten sollen. Systematisch geordnet werden diese Anforderungen in Kom-
petenzmodellen, die Aspekte, Abstufungen und Entwicklungsverläufe von Kompetenzen darstellen“ 
(Klieme et al., 2003, S. 21). Das Gutachten betont auch die Rolle der Aufgabenstellungen und Testverfah-
ren. „Bildungsstandards als Ergebnisse von Lernprozessen werden konkretisiert in Aufgabenstellungen und 
schließlich Verfahren, mit denen das Kompetenzniveau, das Schülerinnen und Schüler tatsächlich erreicht 
haben, empirisch zuverlässig erfasst werden kann“ (Klieme et al., 2003, S. 23). Es brauche immer diese 
drei Komponenten, nämlich Bildungsziele, Kompetenzmodelle und Aufgabenstellungen bzw. Testverfah-
ren, für eine Outputsteuerung. Für die Entwicklung dieser Komponenten wurde inzwischen eine eigene 
Bildungsbürokratie aufgebaut, zum Beispiel das Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) 
in Berlin. Die Hauptaufgabe des IQB ist auf die Bildungsstandards gerichtet. Die Arbeit mit Kompetenz-
modellen und Testverfahren stellt eine Erweiterung gegenüber klassischer Lehrplanarbeit dar (Köller, 2007; 
Zeitler, Köller & Tesch, 2010). Köller grenzt Lehrpläne und Bildungsstandards ab. Er führt aus: „Mit der 
Fokussierung auf Schülerkompetenzen findet eine klare Abgrenzung von Lehrplänen statt, die stärker Un-
terrichtsinhalte präzisieren (Input-Orientierung)“ (2007, S. 15). Diese Abgrenzung ist ausgesprochen prob-
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lematisch: Auch ‚klassische‘ Lehrpläne führen in der Regel nicht ‚nur‘ Inhalte auf, sondern Lernziele, also 
Kombinationen aus Inhalten und Prozessen. Außerdem sind Bildungsstandards Vorgaben für die Lehrkraft 
– und damit genau wie Lehrpläne – Inputs für die Planungsprozesse der Lehrkraft. Oder: Sie beschreiben – 
wie auch Lehrpläne – Resultate des Lehrens und Lernens und sind damit vorweggenommene bzw. ange-
strebte Outputs. Der zentrale Unterschied scheint hingegen zu sein, dass Bildungsstandards – im Gegensatz 
zu Lehrplänen – immer auch im Zusammenhang mit Tests zur Überprüfung dieser Kompetenzen gedacht 
werden. „Bildungsstandards … können als Instrumente einer Output-Steuerung im Bildungssystem nur 
wirksam werden, wenn sie auf konkrete Aufgaben bzw. Testitems heruntergebrochen werden, die reliabel 
und valide die formulierten Kompetenzerwartungen erfassen“ (Köller, 2007, S. 20). Im Zusammenhang mit 
Bildungsstandards wird also überlegt, wie die Kompetenzen weiter präzisiert und mit Hilfe standardisierter 
Instrumente gemessen werden können. Gleichwohl bleibt fraglich, ob der Unterschied zwischen Bildungs-
standards und mit Testverfahren operationalisierten Lernzielen besteht. Bildungsstandards erheben sehr 
weitgehende Ansprüche. Eine gute Aufbereitung des Anspruchs von Bildungsstandards findet sich bei 
(Scholl, 2009, 95 ff.). Bildungsstandards sind Gegenstand mannigfaltiger Kritik geworden. Vgl. dazu etwa 
die Kritik von Regenbrecht, 2005 sowie Feltes & Paysen, 2005. Siehe auch Sloane, 2005. Erfahrungen aus 
Baden-Württemberg berichten (Wacker & Strobel-Eisele, 2013). Outputsteuerung ist nicht gleich Outcome-
Steuerung, d. h. Schule würde sich der alten Kritik von Seneca „Non vitae, sed scholae discimus“ („Nicht 
für das Leben, sondern für die Schule lernen wir“) gefallen lassen müssen. Gerade zum gesellschaftlichen 
Auftrag beruflicher Schulen passt dies. Ob tatsächlich ein Perspektivwechsel zur Outputsteuerung stattge-
funden hat, wird bezweifelt. Kritikerinnen und Kritiker der Bildungsstandards sehen zwar einen großen Un-
terschied in dem Anspruch von Lehrplan und Standards, sagen aber, dass in der Arbeit vor Ort nicht wirk-
lich ein Unterschied festzustellen sei. Außerdem wird kritisiert, dass mit einer Outputsteuerung die Gefahr 
besteht, dass Schülerinnen und Schüler nur kurzfristig für einen Test fit gemacht werden (‚teaching-to-
test‘), dass Standards die Lehrkräfte einengen, ein unfaires Ranking von Schulen ermöglichen und einseitig 
kognitive Lehrmethoden fördern. Für die berufliche Bildung kann all das nur abstrakt untersucht werden. 
Bildungsstandards gibt es bislang ausschließlich für den allgemeinbildenden Bereich und dies auch nicht 
flächendeckend. Angesichts der enormen Heterogenität der beruflichen Bildung ist fraglich, ob dort Bil-
dungsstandards – mit entsprechenden Kompetenzmodellen und Testverfahren – formuliert werden können 
oder ob der damit verursachte Aufwand nicht an anderer Stelle besser investiert wäre. 
4 Diese Form der Steuerung ist vor allem bei komplexen Systemen interessant, zu denen eigentlich Schulen 
gehören. Komplexe Systeme zeichnen sich durch spezifische Eigenschaften aus: a) Irreversibilität, d. h. die 
ursprünglichen Zustände des Systems sind nicht mehr wiederholbar, d. h. wir können, auch wenn wir woll-
ten, nicht einfach den Zustand einer Schule im Jahre 1973 wiederherstellen. b) Emergenz, d. h. das Verhal-
ten eines Systems lässt sich nicht adäquat als Aggregation seiner Teile begreifen. d) Nichtlinearität: Der 
Systemoutput verhält sich disproportional zum Stimulus. Wenn beispielsweise der Staat das Zweifache an 
Geld oder doppelt so gut ausgebildete Lehrkräfte, was immer das heißen mag, in das System steckt, heißt 
das nicht, dass sich der Output verdoppelt. d) Vernetzung: Nicht jedes Element des Systems kann mit je-
dem anderen Element verknüpft werden. Vgl.Degele, 1997. Für solche Systeme braucht es neue Formen 
der Steuerung. Vgl. Wilbers, 2007. Siehe auch Sloane, 2005. 
5 Daneben haben Lehrpläne eine Innovationsfunktion, eine Anregungs- sowie eine Entlastungsfunktion 
(Vollstädt u. a., 1999, S. 21 ff.). 
6 Details zu diesem Verfahren finden sich bei BIBB (2006) sowie BIBB (2003). 
7 Argumentativ wurden einige Positionen von Speth (2004, 352 ff.) aufgenommen. 
8 Persönliche Auskunft von Rolf Schiebel, Prüfungsaufgaben- und Lehrmittelentwicklungsstelle (PAL) der 
IHK Region Stuttgart. 
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7.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
7.1.1 Worum es hier geht 
rnst R. dampft der Kopf. Seit dem Mittag brütet er über Lernsituationen im Lernfeld „Verkaufs-
gespräche kundenorientiert führen“. Gestern hatte er mit Hasan G. mehrere Lernsituationen 
zugeschnitten. Dazu haben sie – zunächst mal im Groben – einige Kompetenzen gebündelt, die 
sie der Kernkompetenz aus der Lernfeldbeschreibung zuordnen. Eine Kompetenz ist grob beschrieben 
die Förderung des Gesprächs mit der Kundin bzw. dem Kunden. Soweit so gut. Aber welches Fakten-
wissen brauchen die Lernenden dazu überhaupt? Brauchen sie überhaupt Faktenwissen? Müssen sie 
dazu eine Liste von Gesprächsförderern auswendig daher sagen können? Oder reicht, das Gespräch im 
Fluss zu halten? Was heißt das denn überhaupt? Wodurch? Das muss beantwortet werden, wenn coole 
Lernsituation entwickelt werden sollen. Von der späteren Prüfung ganz zu schweigen. Und morgen soll 
wieder darüber gesprochen werden. Er kommt gerade nicht weiter. 






187 Kompetenzerwartungen ausarbeiten und Learning Outcomes festlegen 
7.1.2 Inhaltsübersicht 
7 Kompetenzerwartungen ausarbeiten und Learning Outcomes festlegen..................................... 185 
7.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet ............................................................................. 186 
7.1.1 Worum es hier geht ..................................................................................................... 186 
7.1.2 Inhaltsübersicht ........................................................................................................... 187 
7.2 Exkurs: Der Kognitivismus – Eine erste Sicht auf Lernen und Motivation ........................ 188 
7.2.1 Was den Kognitivismus ausmacht ............................................................................... 188 
7.2.2 Was das im Klassenzimmer bedeutet .......................................................................... 190 
7.2.3 Der heilige Gral des Kognitivismus: Wissen – vertieft betrachtet .............................. 191 
7.3 Kompetenzerwartungen ausarbeiten: Die Sachanalyse ....................................................... 197 
7.3.1 Die fachlich-begriffliche Sachanalyse (FaSA) als Ausarbeitung des Fachmodells .... 197 
7.3.2 Die prozessorientierte Sachanalyse (ProSA) als Ausarbeitung des Prozessmodells ... 198 
7.4 Kompetenzerwartungen ausarbeiten: Die taxonomische Analyse ...................................... 200 
7.5 Learning Outcomes formulieren .......................................................................................... 204 
7.6 Zusammenfassung und Ausblick ......................................................................................... 207 
7.7 Anhang ................................................................................................................................ 208 
7.7.1 Anmerkungen .............................................................................................................. 208 
7.7.2 Bildnachweis ............................................................................................................... 209 





188 Lerneinheit 7 
Die Schärfung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.3.0) ist eine komplexe Angelegenheit. Im Rahmen 
des Modellierens von Kompetenzerwartungen (#LUV:1.3.1) wurden in der vergangenen Lerneinheit 
die Kompetenzerwartungen horizontal und vertikal unterschieden. Neben der Modellierung von Kom-
petenzerwartungen  (#LUV:1.3.1) steht die Ausarbeitung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.3.2). 
Sie erfolgt als Sachanalyse und als taxonomische Analyse. Diese Planungsüberlegungen erlauben die 
Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.3.3). 
7.2 Exkurs: Der Kognitivismus – Eine erste Sicht auf Lernen und Motiva-
tion 
Ein Teil des Ausarbeitens der Kompetenzerwartungen ist die Sachanalyse. Dazu kann eine theoretische 
Schule wichtige Hinweise liefern: Der Kognitivismus. 
7.2.1 Was den Kognitivismus ausmacht 
Der Kognitivismus ist eine von vier wissenschaftlichen Sichtweisen auf Lernen und Motivation. Die 
anderen Perspektiven sind der Behaviorismus, der Humanismus und der Konstruktivismus. In diesem 
Lehrwerk werden alle vier Schulen behandelt – und zwar an Stellen, wo die Perspektive dieser Schule 
besonders hilfreich erscheint. Der Kognitivismus ist eine gute Grundlage zur Schärfung von Kompe-
tenzerwartungen. 
Steckbrief: Kognitivismus  
Umfang Lern- und Motivationstheorie 
Fokus Wissen bzw. Wissensverarbeitung 
Bekannte Vertreter John Robert Anderson, Franz Emanuel Weinert 
Blütezeit Ab 80er 
Lernen: Zentrale Konzepte Gedächtnis, Informationsverarbeitung, Wissen 
Motivation: Zentrale Konzepte Erwartungen, Anreize (incl. Ziele und Flow) 
Motivation: Theoriefokus Prozess-Modell 
Rolle der Lehrkraft Strategievermittler(in), Korrektor(in) 
Rolle Schülerinnen und Schüler Verarbeitende von Anweisungen und Informationen 
Rolle der Mitschüler(innen) Nicht notwendig, kann aber Rückwirkungen haben 
Übersicht 1: Steckbrief des Kognitivismus 
Der Kognitivismus wurde vor allem in den 1970er und 1980er Jahren entwickelt. Der zeitgeschichtliche 
Hintergrund sind die Umwälzungen durch die Ausbreitung von Computern. Computer: Das sind infor-
mationsverarbeitende Systeme. Sie liefern der Wissenschaft eine neue Folie zum Verstehen menschli-
chen Lernens. Das Informationsverarbeitungsmodell wird den Kognitivismus prägen. Andere Theorien, 
vor allem der später erörterte Behaviorismus, betrachten nur das Sichtbare, die Performanz. Mit dem 
Übergang zum Kognitivismus geht es von ‚außen‘ nach ‚innen‘: Es sind jetzt die Prozesse innerhalb der 
Black-Box, die die Forschung besonders interessieren. Die Theorie wurde von Personen wie dem ame-
rikanischen Psychologen John Robert Anderson (geb. 1947) und dem deutschen Psychologen Franz 
Emanuel Weinert (1930 – 2001) vorangetrieben. Lernen ist im Verständnis des Kognitivismus eine In-
formationsverarbeitung beziehungsweise eine Umformung (Transformation) von (Vor-) Wissen. Dabei 
stellt der Kognitivismus individuelle Unterschiede der Menschen in Rechnung. 
 #Kognitivismus (#cognitivism): Der Kognitivismus ist eine psychologische Schule, die 
lerntheoretisch Prozesse der Wissensverarbeitung und motivationstheoretisch Erwartungen 
und Anreize in den Vordergrund stellt. Lernen ist in diesem Verständnis eine Transformation 
von (Vor-)Wissen bzw. eine Übertragung ins Langzeitgedächtnis. 
Im Zentrum des Kognitivismus steht das Informationsverarbeitungsmodell des Gedächtnisses.1 
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Übersicht 2: Informationsverarbeitungsmodell des Gedächtnisses 
Ein Reiz wird aufgenommen und im sensorischen Gedächtnis in Informationen übersetzt. Die Wahr-
nehmung sorgt dafür, dass diese Informationen in das Arbeitsgedächtnis übergehen. Erst Lernprozesse 
übertragen die Information vom Arbeitsgedächtnis in das Langzeitgedächtnis. Das Informationsverar-
beitungsmodell hat starke Ähnlichkeiten zu der Funktionsweise eines Computers. Der sensorische Be-
reich hat Parallelen zu den Eingabegeräten, wie Maus, Tastatur oder Joystick, das Arbeitsgedächtnis 
zum Arbeitsspeicher und das Langzeitgedächtnis zu nicht flüchtigen Speichermedien wie der Festplatte. 
Durch die Sinnesorgane nimmt der Mensch ständig Reize aus der Umwelt auf. Er sieht (Licht), er hört 
(Schall), er fühlt (Temperatur, Druck und Bewegung), er schmeckt (chemische Reize) und er riecht 
(chemische Reize). Im sensorischen Gedächtnis (sensory memory, sensory register) werden die einge-
henden Reize in Informationen übersetzt (‚enkodiert‘). Die Informationen werden sehr kurz gespeichert, 
zwischen einer und drei Sekunden. Sie merken das, wenn Sie sich in den Arm kneifen. Das Kneifen 
wird – sehr kurz – gespeichert und ist auch nach dem Kneifen noch kurz zu spüren. Die Speicherung 
erfolgt im sensorischen Gedächtnis zwar sehr kurz, dafür ist die Kapazität sehr groß. Die übersetzten 
Reize, also die enkodierten Informationen, haben noch eine hohe Ähnlichkeit zu den ursprünglichen 
Reizen. Visuelle Reize über das Licht werden als Bilder kodiert, ähnlich Fotos. Akustische Reize werden 
als Laut- bzw. Klangmuster kodiert, ähnlich einem Echo. 
Bei der Wahrnehmung (perception) werden die über das sensorische Gedächtnis vermittelten Reize aus 
der Umwelt auf der Grundlage unseres Wissens mit einer Bedeutung versehen und damit in das Arbeits-
gedächtnis übergeben. Bei der Wahrnehmung wird beispielsweise das Vorstellungsbild von zwei über-
einander gelagerten Kreisen unter bestimmten Bedingungen in die Zahl 8 übersetzt. Dazu greift der 
Mensch auf andere Informationen zurück, die irgendwann einmal durch Lernprozesse erworben wurden. 
Hier beispielsweise der abstrakte Begriff der Zahl 8. Wenn der Mensch jede Information aus dem sen-
sorischen Gedächtnis in das Arbeitsgedächtnis übernehmen würde, wäre er hoffnungslos überfordert. 
Glücklicherweise ist die menschliche Wahrnehmung selektiv. Das Arbeitsgedächtnis richtet daher die 
Aufmerksamkeit (attention) aus. Das ist keine triviale Aufgabe und muss mühsam erworben werden. Im 
Laufe der Entwicklung lernt der Mensch, die Aufmerksamkeit auf wichtige Aufgaben auszurichten. 
Gleichwohl ist die Aufmerksamkeit begrenzt. Wahrnehmen, etwa des Lehrvortrags, ist ohne Effekt, 
wenn es nicht kognitiv unterstützt wird, zum Beispiel, wenn der Schüler an die – vermutlich sehr viel 
spannenderen – Erlebnisse mit der Freundin in der gestrigen Nacht denkt. 
Die gerade verarbeiteten Informationen befinden sich im Arbeitsgedächtnis (working memory). Es ver-
mittelt zwischen Langzeitgedächtnis und sensorischem Gedächtnis. Die Kapazität des Arbeitsgedächt-
nisses ist begrenzt, im Vergleich zu anderen Gedächtnissen sogar sehr stark begrenzt. Zu den frühen 
kognitivistischen Arbeiten gehören die Untersuchungen des amerikanischen Psychologen George A. 
Miller, die er darlegt in seinem bahnbrechenden Aufsatz „The Magical Number Seven, Plus or Minus 
Two“ (1956). Darin wird als magische Zahl die inzwischen sogenannte Millersche Zahl angeführt: 7±2. 
Die Kapazität des menschlichen Arbeitsgedächtnisses ist auf 7±2 chunks begrenzt, 7 im Durchschnitt, 
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8 überdurchschnittlich und 9 chunks in Ausnahmefällen. Chunks sind Einheiten, die durch Zusammen-
fassung von Informationen entstehen. Informationen werden gruppiert. „0911-5302-354“ ist einfacher 
zu fassen als „09115302354“. Dazu gehören auch Akronyme wie „ADAC“ oder andere Abkürzungen. 
Informationen größer als 7±2 chunks können im Arbeitsgedächtnis nicht gespeichert werden, sondern 
überschreiten die Gedächtnisspanne. Die Haltezeit im Gedächtnis ist kurz und beträgt zwischen 5 und 
20 Sekunden. Daher wird das Arbeitsgedächtnis gelegentlich auch „Kurzzeitgedächtnis“ genannt. Nach 
einer kurzen Zeitspanne gehen die Informationen wieder verloren, es sei denn die Information wird 
wiederholt oder anderweitig bearbeitet. Das erscheint bedrohlich, ist aber erforderlich. Der Mensch 
würde sonst ‚heiß‘ laufen und könnte keine neuen Informationen mehr aufnehmen. 
Für die Lehrkraft sind sensorisches Gedächtnis und Arbeitsgedächtnis nur Mittel zum Zweck, d. h. zwei 
Hürden, die genommen werden müssen, um zum eigentlichen Ziel schulischen Lernens zu kommen: 
Der Verankerung von Wissen im Langzeitgedächtnis (long-term memory). Informationen erreichen das 
Langzeitgedächtnis im Gegensatz zum Arbeitsgedächtnis nur langsam. Während jedoch das Arbeitsge-
dächtnis nur eine kurze Haltezeit zwischen 5 und 20 Sekunden und eine stark begrenzte Kapazität hat, 
sind die Kapazität des Langzeitgedächtnisses und die Haltezeit der Informationen im Langzeitgedächt-
nis praktisch unbegrenzt. Das Langzeitgedächtnis dient der Speicherung von Wissen. Lernen ist in die-
sem Verständnis ein Speichern, also die Übertragung vom Arbeitsgedächtnis in das Langzeitgedächtnis. 
Erinnern ist hingegen ein Abruf der Informationen aus dem Langzeitgedächtnis, also ein Übertragen 
vom Langzeitgedächtnis in das Arbeitsgedächtnis.  
7.2.2 Was das im Klassenzimmer bedeutet 
Was bedeutet das Informationsverarbeitungsmodell für die Arbeit der Lehrkraft (Ormrod, 2008, S. 201; 
Woolfolk, 2008, S. 314)?  
 Tempo dosieren: Gerade Anfängerinnen und Anfänger im Lehrberuf neigen dazu, zu viele Infor-
mationen in zu kurzer Zeit zu präsentieren. Damit wird das Gedächtnis schnell überfordert. Statt-
dessen sollten die Informationen in kleineren Einheiten 
präsentiert werden, wiederholt werden, wichtige Punkte 
herausgestellt werden und dann zur nächsten Einheit 
übergegangen werden. 
 Wesentliches hervorheben: Lernende werden – gerade 
wenn das Tempo nicht stimmt – nicht alles lernen, was 
ihnen im Unterricht, in Büchern, in Aufgaben usw. prä-
sentiert wird. Lernende haben ständig zu entscheiden, 
welche Information wichtig ist und welche nicht. Schü-
lerinnen und Schüler sind dabei oft keine guten Ent-
scheider (Ormrod, 2008, S. 201). Die Lehrkraft sollte 
daher die wesentlichen Punkte hervorheben, beispiels-
weise durch Listen oder Ankündigungen, welche Be-
griffe besonders wichtig sind. 
 Aufmerksamkeit sicherstellen: Die Aufmerksamkeit der Lernenden ist ein rares Gut, aber der Aus-
gangspunkt, der erst einmal erreicht werden muss. 
 Ablenkungen vermeiden: Ablenkungen sind alle Reize, die das Gedächtnis belasten und die nichts 
mit dem angestrebten Lernprozess zu tun haben. Wenn Elyas M’Barek an seinem alten Klassenzim-
mer in der FOS vorbeiläuft, wird auch der bestvorbereiteste Unterricht in dieser Klasse dahin sein. 
Zu Ablenkungen gehören störende Geräusche, störende visuelle Eindrücke oder schlecht organi-
sierte Vorbereitungsaktivitäten, wie beispielsweise nicht bereitstehende Materialien. Auch von 
Lehrkräften selbst können Ablenkungen ausgehen, beispielsweise durch Marotten wie das Knipsen 
Folgen aus dem Kognitivis-
mus 
 Dosieren Sie Ihr Tempo aufmerk-
sam 
 Heben Sie wesentliche Lernge-
genstände hervor 
 Stellen Sie die Aufmerksamkeit 
der Schülerinnen und Schüler si-
cher 
 Vermeiden Sie Ablenkungen 
 Versuchen Sie Aufmerksamkeit 
zu erhalten 
 
Übersicht 1: Lehren aus dem Kognitivismus 
 
 
191 Kompetenzerwartungen ausarbeiten und Learning Outcomes festlegen 
von Kugelschreibern beim Lehrvortrag. Hinweise und Erklärungen zu Arbeitsaufgaben sollten vor 
und nicht während einer neuen Tätigkeit gegeben werden. 
 Aufmerksamkeit erzeugen: Nicht alle Reize in der Umgebung werden mit gleicher Intensität ver-
arbeitet. Die Lehrkraft kann daher bewusst Reize setzen, die Aufmerksamkeit erzeugen (Gage & 
Berliner, 1996, 281 f.). Dazu gehören zunächst alle Aufforderungen, die Orientierungsreaktionen 
hervorrufen. Dies sind Sätze wie „Hören Sie jetzt genau zu!“ oder „Das ist besonders wichtig“. Eine 
weitere Möglichkeit ist die Variation der Stimuli, insbesondere der Sprache der Lehrkraft. Wie bei 
Schauspielenden kann die Lehrkraft Aufmerksamkeit erzeugen durch eine Veränderung der Laut-
stärke, der Tonhöhe oder der Sprechgeschwindigkeit. Hinzu kommt die Komplexität, d. h. es wird 
von der gewohnten Komplexität, beispielweise dem Rechnen mit zweistelligen Aufgaben, zu einer 
höheren Komplexität übergegangen, etwa dem Rechnen mit vierstelligen Aufgaben. Weitere Mög-
lichkeiten sind die Ambiguität, bei der Mehrdeutigkeiten einen Ausgangspunkt bilden, und die In-
kongruenz, bei der Widersprüche zum bisher Gelernten aufgebaut werden. 
Die Lehrkraft sollte sich bewusst sein, dass solche Möglichkeiten aufgrund der Begrenztheit des Ge-
dächtnisses selbst begrenzt, d. h. sparsam und bedacht eingesetzt werden sollten (Gage & Berliner, 1996, 
S. 282). 
7.2.3 Der heilige Gral des Kognitivismus: Wissen – vertieft betrachtet 
Ziel des Lehrens ist die Übertragung der Informationen in das Langzeitgedächtnis der Lernenden. Im 
Langzeitgedächtnis werden unterschiedliche Formen des Wissens gespeichert. Wissen: Das ist der hei-
lige Gral des Kognitivismus. 
Wissen ist im Kognitivismus deklaratives oder prozedurales Wissen. Deklaratives Wissen umfasst se-
mantisches Wissen (Faktenwissen, Konzeptwissen, Vorstellungsbilder) sowie episodisches Wissen. 
 
Übersicht 3: Deklaratives Wissen und typische Formen der Visualisierung 
Bild 1: Erhard von Pelz. Bild 2: Mindmap von Hk kng 
Faktenwissen umfasst terminologisches Wissen sowie das Wissen über spezifische Details wie ge-
schichtliche Ereignisse, Orte, Personen, Informationsquellen und so fort. Eine typische Visualisierung 
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von Faktenwissen ist ein Satz, zum Beispiel in Form eines Merksatzes bzw. einer Definition. In einem 
solchen Satz kommen mehrere kleinere Bestandteile des Wissens zusammen. 
Der kleinste Baustein des semantischen Wissens ist der 
Begriff.2 Im Umgang mit Begriffen im Unterricht – dem 
Begriffslernen3 – sind mehrere Teile eines Begriffs wich-
tig.4 
Die definierenden Merkmale umfassen – wie in der Phi-
losophie üblich – die Angabe des nächsthöheren oder 
nächstallgemeineren Gattungsbegriffs (‚genus proxi-
mum‘) und die Angabe der artbildenden Unterschiede 
(‚differentia specifica‘). Eine GmbH (zu definierender 
Begriff) lässt sich demnach definieren als eine Rechts-
form (Gattungsbegriff) oder eine Kapitalgesellschaft (al-
ternativer Gattungsbegriff), die jedoch im Gegensatz zu 
anderen Rechtsformen bzw. Kapitalgesellschaften, wie 
AG, ein Stammkapital von 25.000 Euro hat, deren Or-
gane die Gesellschafterversammlung und die Geschäfts-
führung sind etc.5 
Beispiele stellen konkrete Exemplare dar, die unter den Begriff fallen. Eine ganz bestimmte GmbH mit 
einem Ort, Geschäftsmodell, Inhaberinnen und Inhabern etc., etwa das Unternehmen einer Schülerin, 
ist ein Beispiel für eine GmbH. Konkrete Beispiele oder aber Unterkategorien können den Begriff mehr 
oder weniger gut repräsentieren. Ein ganz bestimmtes Projekt, etwa die Einführung eines neuen ERP-
Systems in einem Unternehmen, ist ein Beispiel für ein Projekt. Ein Spatz oder eine Amsel dürften den 
Begriff „Vogel“ recht gut repräsentieren. Schwieriger wird es bei Pinguinen oder dem afrikanischen 
Strauß sein, weil diesen ein artbildender Unterschied fehlt, nämlich die Flugfähigkeit. Beispiele sind 
wichtig weil die Lehrkraft damit spielen kann: Fallen die Beispiele noch unter den Begriff oder nicht? 
Beispiele, die den Begriff besonders gut repräsentieren, sind Prototypen. Ein Prototyp für den Vogel ist 
aufgrund empirischer Erhebungen für Amerikaner das Rotkehlchen, für Deutsche der Spatz (Zimbardo 
& Gerrig, 2004, S. 328). Beispiele unterscheiden sich graduell von den Prototypen. 
Die deutsche Sprache verwendet Artikel wie „die“ oder „ein“, d. h. eine Wortart, die Substantive bzw. 
Substantivierungen begleitet. Viele Sprachen der Welt kennen Artikel nicht. Beispielsweise sind slawi-
sche Sprachen, semitische Sprachen wie Arabisch, Turksprachen wie Türkisch oder die aserbaidschani-
sche Sprache sogenannte artikellose Sprachen. Es erscheint daher naheliegend, dass Schülerinnen und 
Schüler mit einer solchen Muttersprache beim Erlernen einer Zweitsprache besondere Aufmerksamkeit 
dem Erlernen von Artikeln („Projekt, das“) widmen müssen. Neben dem Artikel bietet es sich daher im 
sprachsensiblen Unterricht an, die Mehrzahl („Projekt, Projekte“) zu vermerken (Emmermann & Fas-
tenrath, 2018, S. 100). 
 #Begriffslernen (#concept-learning): Begriffslernen meint das Lernen von Bausteinen 
des Faktenwissens (Begriff) mit Hilfe eines Namens, einer Angabe von Artikel und Plural, de-
finierenden Merkmalen, Beispielen, Nicht-Beispielen und Prototypen. 
Begriffe bzw. das Faktenwissen sollte aus kognitionspsychologischer Sicht visualisiert werden. Die Vi-
sualisierung hat mehrere Funktionen (Raso, 2018): Sie soll die Schülerinnen und Schüler motivieren 
und die Aufmerksamkeit sicher stellen (Motivations- und Aufmerksamkeitsfunktion), sie soll die Lehr-
kraft beim Lehren unterstützen (Erklärhilfefunktion), sie soll das Verstehen erleichtern und oder gar erst 
Begriffe einführen 
 Namen des zu lernenden Begriffs 
festlegen (z. B. „Derivat“) 
 Artikel bzw. Mehrzahl vermerken (z. 
B. „das“, „Derivate“) 
 Definierende Merkmale erläutern (z. 
B. „Vertrag“, „Bezug auf Referenz-
größe“) und verdichten (z. B. in Form 
Merksatz oder thematische Struktur) 
 Beispiele erläutern (z. B. „swaps“, 
„Optionen“) und Nicht-Beispiele zur 
Abgrenzung anbieten (z. B. „Wertpa-
piere“) 
 Prototyp als besonders gut zu mer-
kendes Beispiel anbieten (z. B. 
„swap“) 
 
Übersicht 2: Begriffe einführen 
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ermöglichen (Verstehenshilfefunktion) und sie soll das Behalten erleichtern (gedächtnisunterstützende 
Funktion). 
Eine typische Form der Visualisierung von Begriffen bzw. Faktenwissen sind Merksätze. Eine weitere 
typische Form sind eindimensionale thematische Strukturen. Bei einer solchen Darstellung werden hie-
rarchische Relationen dargestellt, wie zum Beispiel „besteht aus“, „ist ein“, „hat ein“. Im eindimensio-
nalen Fall führt dies zu einer Darstellung des zu erlernenden Begriffs, von dem aus die Linien zu den 
definierenden Merkmalen bzw. Unterbegriffen weglaufen. Das kann graphisch unterschiedlich realisiert 
werden. In den folgenden Beispielen wird ein Oberbegriff A (Konzept) verbunden mit Unterbegriffen a 
bis c (Konzept), die zum Beispiel die Merkmale des Oberbegriffs klären. Ein Beispiel wäre der Ober-
begriff „Projekt“ mit Merkmalen wie „zeitliche Befristung“, „klare Zielvorgabe“ oder „Abweichung 
von der täglichen Routinearbeit“. 
 
Übersicht 4: Beispiele für eindimensionale thematische Strukturen 
Das Lehren von Begriffen bzw. das Lernen von Begriffen benötigt damit eine Reihe von Zutaten: Einen 
Namen des Begriffs, eine Definition mit Bezug zu einem Gattungsbegriff und den artbildenden Unter-
schieden, Beispiele (einschließlich Nichtbeispiele und Prototypen) sowie Artikel und Mehrzahl. Je nach-
dem, welche der Zutaten zuerst verwendet wird, erfolgt die Unterscheidung von induktiver und deduk-
tiver Lehrstrategie (Dubs, 2009, 247 f.; Woolfolk, 2008, 351 ff.). 
Beim induktiven Lehren werden erst die Beispiele und anschließend die anderen Zutaten begrifflichen 
Lernens präsentiert. Auf der Grundlage vieler Beispiele sollen die Lernenden die Merkmale entdecken. 
Die Lehrkraft fordert die Lernenden dazu auf, Gemeinsamkeiten und Unterschiede auszumachen. Die 
Lernenden erhalten ausreichend Zeit und stellen Vermutungen bzw. Hypothesen zu den Unterschieden 
und Gemeinsamkeiten auf, die im Klassenverband diskutiert werden. Dabei nutzt die Lehrkraft auch 
Nicht-Beispiele, d. h. Exemplare, die den Beispielen ähnlich sind, die aber nicht unter den Begriff fallen. 
Entdeckte Gemeinsamkeiten machen den Gattungsbegriff bzw. die artbildenden Unterschiede aus, die 
von den Lernenden idealerweise selbst entdeckt werden. Das Ergebnis dieses verallgemeinernden 
Schließens wird abschließend von der Lehrkraft verdichtet. Dies erfolgt beispielsweise in Form eines 
Satzes, beispielsweise eines Hefteintrages, oder eines Anschriebs am Whiteboard. 
Beim deduktiven Lehren bildet ein Satz den Ausgangspunkt des Lehrprozesses. Die Lernenden werden 
dann aufgefordert, Beispiele und gegebenenfalls auch Nicht-Beispiele zu finden. Die Lehrkraft lässt 
ausreichend Zeit und unterstützt den Suchprozess oder gibt – gerade bei Nicht-Beispielen – Exemplare 
vor. Alternativ kann die Lehrkraft auch die Beispiele vorgeben. 
 #Induktives-Lehren (#inductive-instruction): Induktives Lehren ist eine Methode des Be-
griffslernens, die vor dem Begriff Beispiele und Nicht-Beispiele präsentiert und den Schülerin-
nen und Schülern die Gelegenheit lässt, die definitionsbestimmenden Merkmale zu erarbeiten. 
Gegenteil: Deduktives Lehren 
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Empirische Ergebnisse legen nahe, dass die induktive Lehrstrategie bei jüngeren, leistungsschwächeren 
Lernenden im Anfangsunterricht und bei sehr komplexen Lerngegenständen zu besseren Lernergebnis-
sen führt. Bei Erwachsenen und leistungsfähigeren Lernenden – etwa in der Uni – scheint die deduktive 
Lehrstrategie vorteilhaft (Dubs, 2009, 249 f.).  
Begriffe bilden das Baumaterial, aus dem umfangreichere Organisationsformen deklarativen Wissens 
bestehen, nämlich Konzeptwissen. Im Kognitivismus ist auch die Rede von „semantischen Netzwerken“. 
Für die Visualisierung von Begriffen bzw. Faktenwissen wurden Merksätze und eindimensionale gra-
phische Strukturen vorgeschlagen. Für die Visualisierung von Konzeptwissen bieten sich komplexere 
Formen der Visualisierung an.6 Eine zweidimensionale thematische Struktur führt zu einem tabellenför-
migen Aufbau, wie in der folgenden Matrix, bei dem die Begriffe in den Spalten und die Merkmale in 
den Zeilen oder umgekehrt stehen. Die folgende Abbildung zeigt eine solche zweidimensionale Struk-
tur. Auch dreidimensionale thematische Strukturen sind vom Prinzip her möglich, sind in der Schule 
jedoch eher unüblich. 
 Kaufvertrag Mietvertrag Leihvertrag 
Charakter Veräußerung von Sa-
chen oder Rechten ge-
gen Entgelt  
Entgeltliche Überlassung 
einer Sache oder eines 
Rechtes  
Unentgeltliche Überlas-
sung von Sachen zum 
Gebrauch  
Inhalt  Veräußerung von Sa-
chen oder Rechten ge-
gen Entgelt  
Entgeltliche Überlassung 
einer Sache oder eines 
Rechtes  
Unentgeltliche Überlas-










§§ 433 – 480 BGB 
§§ 373 – 382 HGB  
§§ 535 – 580 BGB  §§ 598 – 606 BGB  
Übersicht 5: Beispiel für eine zweidimensionale thematische Struktur  
Ein- und zweidimensionale thematische Strukturen sind im Schulalltag weit verbreitet. Sie stellen aber 
letztlich nur eine Sonderform von Netzwerken dar, nämlich solche mit hierarchischen Kanten.  
Bei Mindmaps, auch „Concept-maps“7 genannt, werden die relevanten Begriffe in Form von Knoten 
dargestellt, die durch Kanten bzw. Pfeile verbunden werden (Jonassen et al., 1993; Jüngst, 1992; Ott & 
Neugebauer, 2013). Mindmaps können von den Schülerinnen und Schülern erarbeitet werden oder von 
der Lehrkraft entwickelt und vorgegeben werden. Mindmaps können als typische und empfehlenswerte 
Visualisierung von Konzeptwissen angeführt werden. 
Eine weitere Form semantischen Wissens sind Vorstellungsbilder (images; Woolfolk, 2008, 321 f.). Bei 
der Formung solcher Vorstellungsbilder werden die physischen oder räumlichen Merkmale rekonstru-
iert bzw. erinnert. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn eine Person gefragt wird, wie viele Fenster ihre 
Wohnung oder ihr Haus hat. In diesem Fall werden die Räume oder das Haus im Geiste rekonstruiert 
und die Fenster durchgezählt. Je mehr Fenster in Frage kommen, desto länger dauert die Antwort auf 
die Frage. Wäre hingegen das Wissen propositional abgelegt, zum Beispiel „Meine Wohnung hat 14 
Fenster“, wäre die Zahl der Fenster für die Antwortzeit gleichgültig, weil nicht geistig durchgezählt 
wird. Das ‚geistige‘ Operieren mit dem Objekt vor dem inneren Auge ist nicht das gleiche wie das 
Operieren am konkreten Objekt. Einigen Menschen bereitet beispielsweise das Drehen von Gegenstän-
den vor dem inneren Auge große Mühe, während sie kein Problem hätten, den realen Gegenstand zu 
drehen. 
Vorstellungsbilder sind im Gegensatz zu Begriffen und semantischen Netzwerken eine analoge Form 
der Repräsentation (Edelmann, 2000, 151 f.). Vorstellungsbilder sind Modelle. Das Bild hat eine hohe 
Analogie, also eine hohe Annäherung oder Ähnlichkeit, zum Original. Das Vorstellungsbild der Woh-
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nung und des Hauses, das dem Fensterzählen zugrunde liegt, hat viele Übereinstimmungen zur tatsäch-
lichen Wohnung oder dem tatsächlichen Haus. Hingegen hat das Wort „Mein Haus“ als Ausdruck des 
Begriffs keine Ähnlichkeit mit dem Haus. Informationen können in vielen Fällen analog oder sprach-
lich-diskret gespeichert werden. So kann die Lage der Stadt Nürnberg analog durch eine Position auf 
einer Landkarte dargestellt werden. Sprachlich-diskret wäre hingegen die Angabe des Längen- und Brei-
tengrades oder die Beschreibung im Verhältnis zur Lage anderer Städte. Die analoge Form dieser Infor-
mationen ist in bestimmten Fällen ein großer Vorteil, beispielsweise bei der Vorstellung einer Flugbahn 
eines Balles, die sich sprachlich nur schwer beschreiben ließe. Bei anderen Formen der Informations-
verarbeitung, beispielsweise beim logischen Schließen, ist die analoge Form unterlegen. 
Vorstellungsbilder werden – so wird in diesem Lehrwerk angenommen8 – ikonisch visualisiert. Dabei 
können realgetreue oder schematische Darstellungen in verschiedenen Sinnesmodalitäten unterschieden 
werden (Tulodziecki & Herzig, 2010, S. 36). 
  Codierung (abbildhaft) 

















Aufgezeichnete künstlich erzeugte akusti-
sche Nachbildung 
Übersicht 6: Abbildhafte (ikonische) Codierungsarten nach Tulodziecki und Herzig (2010) 
Die Darstellung von Vorstellungsbildern wird durch die später zu erörternde moderne Präsentations-
technik gut unterstützt. So bietet etwa die Kombination von Tablet, Kurzdistanzbeamer und Whiteboard 
Möglichkeiten zur Visualisierung ikonischer Darstellungen, die eine traditionelle Tafel nicht bieten 
kann. 
 #Vorstellungsbild (#image): Ein Vorstellungsbild ist eine analoge Form semantischen 
Wissens, das ikonisch (abbildhaft) repräsentiert wird. 
Werden nun semantische Informationen analog, in Form von Vorstellungsbildern, oder diskret, in Form 
von Begriffen und Netzwerken, gespeichert? Eine interessante Antwort auf diese Frage gibt der ameri-
kanische Psychologe Allan Paivio (1925- 2016) in seiner Theorie der Dualen Kodierung (Paivio, 1990). 
Eine zentrale Hypothese dieser Theorie ist die Existenz zweier Systeme. Beide Systeme und Kanäle 
bearbeiten Informationen. Die Theorie fußt auf den Vorstellungen zur Funktionsweise der beiden He-
misphären des Gehirns. Das Gehirn umfasst in der Draufsicht die linke und die rechte Gehirnhemisphäre 
des Großhirns, die durch den Balken (Corpus callosum) verbunden sind. Im Zusammenhang mit Un-
fallopfern und der Behandlung schwerer Epilepsie, bei der der Balken durchgetrennt wird (‚Split-brain-
Patienten‘), ist die Hemisphärenlateralisation erforscht worden (Pinel, 2008, 529 ff.; Zimbardo & Ger-
rig, 2004, 90 ff.). In den letzten Jahren sind vor allem Untersuchungen auf Basis der Magnetresonanzto-
mographie bzw. Kernspintomographie hinzugekommen. Bei der Hemisphärenlateralisation geht es um 
die Frage, ob es Unterschiede in den Funktionen der beiden Hemisphären gibt. Bei der Verarbeitung 
sprachlicher, verbaler Informationen steht vor allem die linke Hemisphäre im Vordergrund. Die rechte 
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 Linkshemisphärische Dominanz Rechtshemisphärische Dominanz 
Sehen Wörter, Buchstaben Gesichter, geometrische Muster, emotiona-
ler Ausdruck 
Hören Sprachlaute Nichtsprachliche Geräusche, Musik 
Fühlen  Taktile Muster, Brailleschrift 
Bewegung Komplexe Bewegungen, ipsilate-
rale Bewegungen 
Bewegungen in räumlichen Mustern 
Gedächtnis Verbales Gedächtnis, Interpreta-
tion von Erinnerungen 
Nichtverbales Gedächtnis, Wahrnehmungs-
aspekte von Erinnerungen 





 Mentale Rotation von Formen, Geometrie, 
Richtung, Entfernung 
Übersicht 7: Lateralisation nach Pinel (2008) 
Vor dem Hintergrund dieser Hemisphärenlateralisation wird bei Paivio davon ausgegangen, dass Lernen 
besonders dann erfolgreich ist, wenn es beide Hemisphären anspricht. Ab einem gewissen Zeitpunkt 
korrespondieren verbale und non-verbale Informationen. Das gelesene Wort „Hund“ führe so in einer 
weiteren Verarbeitung zu einem lebhaften Bild eines Hundes. Für die Lehrkraft folgt aus der Theorie 
von Paivio, dass sie sich um die Kombination von verbalen und non-verbalen Informationen bemühen 
sollte, d. h. meist eine Text-Bild-Komposition beziehungsweise eine multimediale Gestaltung (Weiden-
mann, 2006). Moderne Präsentationstechniken bieten gute Möglichkeiten, die Duale Codierung zu un-
terstützen. 
 #Duale-Codierung (#dual-coding-theory): Die Duale Codierung geht davon aus, dass die 
redundante Repräsentation von diskretem und analogen Wissen vorteilhaft für Lern- und Er-
innerungsprozesse ist. 
Eine letzte Form des deklarativen Wissens ist das episodische Wissen. Episodisches Wissen besteht aus 
abgespeicherten Erlebnissen, die ein Mensch erfahren hat. Episoden spielen an einem konkreten Ort und 
zu einer bestimmten Zeit im Leben eines Menschen. Bei begrifflichem Wissen kann üblicherweise nicht 
gesagt werden, wann und wo der Begriff erlernt wurde. Wann ich beispielsweise den Begriff „Marke-
tingmix“ erlernt habe, habe ich vergessen. Sehr klar ist hin-
gegen mein Wissen zu meinem ersten Vortrag vor der Sek-
tion Berufs- und Wirtschaftspädagogik der Deutschen Ge-
sellschaft für Erziehungswissenschaft. Ebenso weiß ich noch 
genau, wie ich den 11. September 2001 erlebt habe. Viele 
Menschen haben positive und negative intensive Erinnerun-
gen episodischen Charakters aufgrund schulischer Erfahrun-
gen, beispielswiese aufgrund besonderer Erfolge, Verluste o-
der Demütigungen. 
 #Episodisches-Wissen (#episodic-knowledge): 
Episodisches Wissen ist eine Form des Wissens, das 
räumlich-zeitlich abgegrenzte Erlebnisse repräsentiert.  
Deklaratives Wissen besteht aus semantischem Wissen und 
episodischem Wissen. Das semantische Wissen umfasst das 
sprachlich-diskrete Wissen aus Begriffen und semantischen 
Netzwerken sowie das analoge Wissen aus Vorstellungsbil-
dern. Dem steht das prozedurale Wissen gegenüber. Es wird 
davon ausgegangen, dass episodisches Wissen sowohl ana-
log als auch diskret repräsentiert wird. 
 
Besondere Erfahrungen bilden episodisches Wissen. 
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Prozedurales Wissen hebt auf das ‚know-how‘ ab: „Gedächtnisleistungen dieser Art schließen Prozesse 
ein – wie man ein Auto startet, wie man Brüche multipliziert, wie man Bratkartoffeln mit Speck macht 
oder wie man ein Wort im Wörterbuch nachschlägt. Es sind also Prozesse, die fast automatisch ablaufen, 
die wir im täglichen Leben immer wieder tun“ (Gage & Berliner, 1996, S. 288). Prozedurales Wissen 
ist häufig implizit, d. h. die zugrundeliegenden Prozesse werden weitgehend durchgeführt ohne dass 
sich der Mensch dieser bewusst ist. Prozedurales Wissen wird durch Skripte visualisiert. 
7.3 Kompetenzerwartungen ausarbeiten: Die Sachanalyse 
Die Analyse des Planungshandelns von angehenden Lehrkräften im berufsbildenden Bereich zeigt, dass 
fachinhaltliche Fragen dominieren. Angehende Lehrkräfte verlassen sich dabei fast blind auf Schulbü-
cher und schulbuchartige fachinhaltliche Darstellungen im Internet. Sie reflektieren diese nicht, meinen 
damit die fachinhaltliche Arbeit geleistet zu haben, obwohl dies nicht der Fall ist. Vielmehr unterbleibt 
eine sorgfältige fachinhaltliche Auseinandersetzung (Pfannkuche, 2015, 317 ff.; Seifried, 2009, 130 ff.). 
Die Sachanalyse vollzieht sich einerseits als Ausarbeitung des Fachmodells (FaSA) und andererseits als 
Ausarbeitung des Prozessmodells (ProSA). Das Fachmodell (Schale 2 des folgenden Dreiecks) ist dabei 
die didaktische Grundlage, die das Wissenschaftsprinzip (1) einlöst. Das Prozessmodell (2) folgt hinge-
gen dem Situationsprinzip (1).9 
 
Übersicht 8: Dreieck der beruflichen Bildung 
7.3.1 Die fachlich-begriffliche Sachanalyse (FaSA) als Ausarbeitung des Fachmodells 
Die Sachanalyse zielt zunächst auf die Ausarbeitung des Fachmodells. Bei der Ausarbeitung des Fach-
modells vertieft die Lehrkraft die fachlich-inhaltlichen Grundlagen des Unterrichts, ohne dabei eine 
wissenschaftliche Erörterung der zugrundeliegenden Inhalte zu liefern. Die Sachanalyse birgt die Ge-
fahr, dass sie zu einer langatmigen wissenschaftlichen Erörterung wird, die für die weiteren Entschei-
dungen ohne Nährwert ist. Die Sachanalyse sollte sich daher auf die zentralen Begriffe und die Struktur 
des Gegenstands konzentrieren. 
Die zentralen Begriffe sind die etwa vier bis sechs Begriffe, die als zentral für den Unterricht gesehen 
werden. Sie stellen sozusagen Mindeststandards dar, die der Unterricht im Bereich des Faktenwissens 
gewährleisten soll. Für die Einführung der zentralen Begriffe aus einer wissenschaftlich-fachlichen 
Sicht müssen die zentralen Begriffe korrekt benannt und definiert werden. Außerdem sollten Beispiele 
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gesucht werden. Dieser Aspekt der Analyse des Fachmodells führt zu einer kurzen Tabelle der zentralen 
Begriffe, in der diese benannt und definiert werden. Außerdem werden Beispiele, Artikel und Mehrzahl 
ergänzt.  
Zentrale Begriffe Definition Artikel & Mehrzahl Beispiele 
    
    
    
    
Übersicht 9: Sachanalyse: Fachwissen 
Diese zentralen Begriffe stellt kognitionspsychologisch das Faktenwissen dar. Das Faktenwissen ist 
Wissen in Form einzelner, wenig oder kaum vernetzter Elemente, die die Welt repräsentieren. 
Dem Unterricht liegt als weiteres Element des Fachmodells ein bestimmtes Konzeptwissen zugrunde. 
Das Konzeptwissen ist Wissen in Form vernetzter Elemente, die die Welt repräsentieren. Eine typische 
Visualisierung von Konzeptwissen ist eine Mindmap. Bei der Erstellung von Mindmaps kann auf Mind-
map-Tools (#APP:Mindmapping-App) zurückgegriffen werden. Die Mindmap stellt das Konzeptwis-
sen dar. Das Anspruchsniveau des Fachmodells wird vor allem durch die Komplexität des Modells be-
stimmt, d. h. durch Anzahl der Konzepte sowie die Dichte des Netzwerks, d. h. durch die Anzahl der 
Relationen zwischen den Konzepten. 
Im Schulunterricht dominieren oft das Fakten- und Konzeptwissen. Daher ist die Sachanalyse damit oft 
schon abgedeckt. Gleichwohl lohnt sich aber aus kognitionspsychologischer Sicht, die anderen Arten 
des Wissens zu analysieren. Sie können als Unterstützung dienen. Die Bedeutung bildhafter Darstellun-
gen, die die diskrete Präsentation ergänzen, wurde bereits herausgestellt. ‚Das‘ Foto bzw. ‚das‘ Bild bei 
der Erörterung wirtschaftlicher oder technischer Fragen zu finden, ist nicht immer einfach. Es kann 
jedoch weitreichende Erinnerungseffekte haben. 
Die Analyse des Fachmodells als Teil der Ausarbeitung von Kompetenzen (#LUV:1.3.2) stellt eine 
Reihe von Leitfragen. 
FaSA: Ausarbeitung des Fachmodells als Teil der Sachanalyse (#LUV:1.3.2) 
 Analyse der zentralen Begriffe (Faktenwissen): Was sind aus einer wissenschaftlich-fachlichen 
Sicht die zentralen Begriffe und wie sehen deren Bausteine (korrekter Name, Definition bzw. defi-
nierende Merkmale, Artikel & Mehrzahl und Beispiele) aus? 
 Analyse der Struktur (Konzeptwissen): Was ist das zentrale Konzeptwissen bzw. wie kann dieses 
visualisiert werden, insbesondere in Form einer Mindmap? 
 Unterstützende Ergänzungen: Gibt es ikonische Darstellungen, die den Inhalt ergänzend gut ver-
deutlichen? Gibt es Episoden (Erlebnisse), die den Inhalt ergänzend gut verdeutlichen? 
 
Übersicht 10: Analyse des Fachmodells als Teil der Sachanalyse 
7.3.2 Die prozessorientierte Sachanalyse (ProSA) als Ausarbeitung des Prozessmo-
dells 
Das Dreieck der beruflichen Bildung berücksichtigt in der Schale 3 neben den wissenschaftlich-fachli-
chen Ansprüchen die Ansprüche aus Tätigkeiten in Unternehmensprozessen. Dies korrespondiert mit 
dem Fachmodell und dem Prozessmodell in Schale 2. Im Rahmen der prozessorientierten Sachanalyse 
(ProSA) werden daher die zugrundeliegenden Unternehmensprozesse analysiert. 10 Oder mit anderen 
Worten: Wenn Berufsbildung den Anspruch erhebt, zur kompetenten Gestaltung von Prozessen Unter-
nehmen zu qualifizieren, dann muss es eine Vorstellung dazu geben, wie genau diese Prozesse aussehen. 
Ein Prozess wurde bereits charakterisiert als eine „inhaltlich abgeschlossene, zeitliche und sachlogische 
Folge von Aktivitäten, die zur Bearbeitung eines betriebswirtschaftlich relevanten Objektes notwendig 
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sind“ (Becker & Kahn, 2012, S. 6). Prozesse wurden eingeteilt in die Geschäftsprozesse, Management-
prozesse sowie Supportprozesse. Die folgende Darstellung stellt einen Prozess in BPMN dar. Dieser ist, 
wie später vertieft wird, im Rahmen der Arbeit mit Lernsituationen entstanden. 
 
Übersicht 11: Sachanalyse: Beispiel einer Prozessdarstellung 
Zur Beschreibung von Prozessen wurden mehrere Darstellungsweisen (Notationen) entwickelt. Dazu 
gehört insbesondere die Darstellung als ereignisgesteuerte Prozesskette (EPK) oder mit Hilfe der Busi-
ness Process Modeling Notation (BPMN) (Berglehner & Wilbers, 2015). 
 BPMN 2.0 - Grundelemente (YouTube): BPMN 2.0 (Business Process 
Model and Notation) ist ein internationaler Standard für die Prozessmodellie-
rung. In diesem Video werden anhand eines einfachen Beispielprozesses 






BPMN greift auf verschiedene Beschreibungselemente zurück. 
 BPMN: In der Toolbox finden Sie eine Übersicht über wichtige Beschrei-







Eine digitale Unterstützung der prozessorientierten Sachanalyse bieten Prozessmanagement-Tools 
(#APP:Prozessmanagement-Tool). Prozessmanagement-Tools unterstützen das Management von 
Prozessen, d. h. die Modellierung, Ausarbeitung, Einführung, Durchführung, Überwachung, Evaluation 
und Schließung von Prozessen (Berglehner & Wilbers, 2015).  
Ob nun BPMN vollständig eingesetzt werden muss und wie präzise ein BPMN-Modell sein muss, hängt, 
wie bei jedem Modell, von der verfolgten Zielesetzung ab. Wie auch bei der Analyse des Fachmodells 
gilt, dass die Ausarbeitung des Prozessmodells nicht über die didaktischen Zwecke hinausschießen darf. 
Die Sachanalyse ist so weit zu treiben, dass ausreichende Grundlagen für die weitere didaktische Arbeit 
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bestehen. Geht es etwa um Lernsituationen muss die prozessorientierte Sachanalyse Material zur Erhel-
lung der Kompetenzerwartungen liefern, aber auch für die Ausgestaltung des Handlungsraums, des zent-
ralen Handlungsprodukts und des Handlungsprozesses liefern. Von besonderer Bedeutung für die di-
daktische Analyse ist die Frage nach den Aktivitäten, die den Prozess ausmachen, den Verantwortlichen 
für den Prozess sowie die prozessprägenden Objekte. 
Die Analyse der Unternehmensprozesse als Teil der Ausarbeitung von Kompetenzen  (#LUV:1.3.2) 
stellt eine Reihe von Leitfragen. 
Ausarbeitung des Prozessmodells (ProSA) als Teil der Sachanalyse 
 Bestimmung der zentralen Unternehmensprozesse: Was sind die zentralen Unternehmenspro-
zesse? 
 Präzisierung: Wie sehen die Abfolge der Aktivitäten in diesen Prozessen, die zugehörigen Verant-
wortlichkeiten und die prozessprägenden Objekte aus? 
 
Übersicht 12: Analyse der Unternehmensprozesse als Teil der Sachanalyse 
Die Sachanalyse vollzieht sich als Analyse des Fachmodells sowie als Analyse der Unternehmenspro-
zesse. 
 #Sachanalyse (#learning-content-analysis): Die Sachanalyse dient der Klärung der Ge-
genstandskomponente von Kompetenzerwartungen, indem sie mit Blick auf das Fachmodell 
die Struktur der Gegenstände aufdeckt, zentrale Begriffe klärt sowie nach geeigneten ikoni-
sche Darstellungen und Episoden sucht und mit Blick auf das Prozessmodell die relevanten 
Prozesse aufbereitet. 
7.4 Kompetenzerwartungen ausarbeiten: Die taxonomische Analyse 
Kompetenzerwartungen beziehen sich einerseits auf einen Gegenstand, auf den sich die Sachanalyse 
richtet. Sie beziehen sich anderseits auf einen kognitiven Prozess, der in der taxonomischen Analyse 
erörtert wird.11 Diese Gegenstands-Prozess-Struktur wird in der Lernzieltheorie herausgearbeitet. Ein 
Lernziel hat demnach eine Inhaltskomponente und eine Prozesskomponente. Die Inhaltskomponente 
wird durch ein Nomen angezeigt, die Prozesskomponente durch ein Verb. Im Lernziel „Die Schülerin-
nen und Schüler erläutern die Unterschiede zwischen Inventar und Inventur“ ist „erläutern“ die Prozess-
komponente und „Unterschied zwischen Inventar und Inventur“ die Inhaltskomponente. Die Unterschei-
dung von Prozess- und Inhaltskomponente geht auf die Arbeiten von Ralph Tyler Mitte des letzten Jahr-
hunderts zurück, der das Lernziel (objective) zerlegte in eine Inhaltskomponente (content) und eine 
Verhaltenskomponente (behavior). Tyler arbeitet dabei auf einer spezifischen, noch darzustellenden 
lerntheoretischen Grundlage, nämlich dem Behaviorismus. Heute wird in Abgrenzung dazu von „kog-
nitiven Prozessen“ (cognitive process nach Anderson et al., 2001) gesprochen.12 Um den normativen 
Charakter eines Lernziels besonders zu betonen, wird häufig das Wort „sollen“ verwendet, zum Beispiel 
im Lernziel „Die Schülerinnen und Schüler sollen den Unterschied zwischen Inventar und Inventur er-
läutern (können)“. Auf diese Sollens-Formulierung wird oft verzichtet. Sie ist auch nicht entscheidend 
und kann ohne Informationsverlust weggelassen werden. Der vorschreibende Charakter dieser sprach-
lich formulierten Vorstellung ergibt sich schließlich aus dem Kontext.13 
Eine wichtige Hilfe zur Analyse kognitiver Prozesse sind Taxonomien. Eine Taxonomie dient allgemein 
der Klassifikation. So verwendet die Biologie beispielsweise Taxonomien, um Lebewesen zu klassifi-
zieren. Bei Taxonomien für Lernziele werden kognitive Prozesse hierarchisch angeordnet (hierarchi-
siert): Sie reichen bei der Taxonomie für Lernziele im kognitiven Bereich von einfachen kognitiven 
Prozessen wie „Erinnern“ bis hin zu komplexen kognitiven Prozessen wie „Erschaffen“. 
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Übersicht 13: Die Taxonomie für Lernziele im kognitiven Bereich 
Die höheren kognitiven Prozesse schließen die niedrigeren ein, also beispielsweise ist „Erinnern“ in 
„Erschaffen“ enthalten. Wer also beispielsweise etwas erschaffen möchte, der muss sich schließlich 
auch an bestimmte Regeln erinnern. Die obere Klasse schließt die untere Klasse ein. Gelegentlich wird 
formuliert: „Die obere Klasse inkludiert die untere Klasse“. Eine Taxonomie hat somit eine besondere 
Struktur: Eine Struktur, bei der Klassen entlang einer Hierarchie angeordnet sind (Hierarchie) und bei 
der die obere Klasse die untere Klasse einschließt (Inklusionsklassen).14 
 Taxonomie für Lernziele im kognitiven Bereich: Die Toolbox bietet eine 





Die bekannteste Taxonomie ist die Taxonomie für Lernziele im kognitiven Bereich.15 Die Taxonomie 
wurde ab den 1940er Jahren in den USA von der Forschergruppe um Benjamin S. Bloom entwickelt. 
Der Ausgangspunkt war dabei die Schwierigkeit, Lernleistungen zu testen bzw. zu prüfen. Vor diesem 
Hintergrund wollte die Gruppe einen Bezugsrahmen für Lernprozesse entwickeln, der jedoch im Laufe 
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Wortwörtlich: Benjamin S. Bloom (1913 – 1999) 
You are reading about an attempt to build a taxonomy of educational 
objectives. It is intended to provide for classification of the goals of 
our educational system. It is expected to be of general help to all 
teachers, administrators, professional specialists, and research work-
ers who deal with curricular and evaluation problems. It is especially 
intended to help them discuss these problems with greater precision. 
For example, some teachers believe their students should “really un-
derstand,” others desire their students to “internalize knowledge”, 
still others want their students to "grasp the core or essence" or “com-
prehend”. Do they all mean the same thing? Specifically, what does 
a student do who “really understands” which he does not do when he 
does not understand? Through reference to the taxonomy as a set of 
standard classifications, teachers should be able to define such nebu-
lous terms as those given above. This should facilitate the exchange 
of information about their curricular developments and evaluation de-
vices. Such interchanges are frequently disappointing now because 
all too frequently what appears to be common ground between 
schools disappears on closer examination of the descriptive terms be-
ing used. 
. 
Bild 4: Benjamin S. Bloom. © University of Chicago. Reprint with permission. Zitat: Bloom (1965, S. 3) 
 
1956 erschien die erste Veröffentlichung “Taxonomy of educational objectives: The classification of 
educational goals. Handbook I: Cognitive domain“ (1976). Das Buch entwickelte sich zu der vermutlich 
wichtigsten pädagogischen Veröffentlichung im 20. Jahrhundert. Wenige pädagogische Bücher dürften 
in so vielen Sprachen in so großen Mengen vertrieben worden sein. Das Buch wird auch „TEO I“ abge-
kürzt. In Deutschland wurde das Buch so stark eingedeutscht, dass nicht selten die deutsche Sprechweise 
übernommen wurde. „TEO I“ wird dann ausgesprochen wie in „Theo, wir fahr’n nach Łódź“. Auch der 
Name des Autors wird eingedeutscht („Blohm“ statt „Bluhm“). 
 Bloom’s Taxonomy (YouTube): Bloom's taxonomy is a toolbox that 








Fast 50 Jahre nach der Erstveröffentlichung wird 2001 von Anderson und Krathwohl eine neue Fassung 
der TEO I veröffentlicht, die „Taxonomy for Learning, Teaching, and Assessing. A Revision of Bloom’s 
Taxonomy“ (2001). Die Veränderungen gegenüber dem fast 50-jährigen Vorgänger sind – in der 
Struktur der Taxonomie – geringer als vermutet. Es werden nur die zwei oberen Stufen umgetauscht. 
Außerdem wird zur Verb-Schreibweise übergegangen. Nicht verkannt werden sollte aber, dass die the-
oretischen Grundlagen grundlegend ausgewechselt wurden. Auch die Beziehungen der Lernziele zum 
methodischen Handeln der Lehrkraft und zum Prüfen wurden viel deutlicher herausgearbeitet. Die for-
mal fast gleiche Struktur verdeckt, dass die Taxonomie entkernt wurde und mit einem neuen Innenleben 
ausgestattet wurde. Dieses Lehrwerk orientiert sich an der Veröffentlichung von 2001. 
 #Taxonomie (#taxonomy): Die Taxonomie für Lernziele ist eine Klassifikation für Lernziele, 
die Lernziele entlang einer hierarchischen Ordnung von kognitiven Prozessen klassifiziert und 
bei der die oberen Klassen die unteren einschließen. 
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Die Taxonomie TEO I kennt sechs Stufen. Die niedrigste Stufe ist Erinnern (Remember). Es folgen: 
Verstehen (Understand), Anwenden (Apply), Analysieren (Analyse), Evaluieren (Evaluate) und Er-
schaffen (Create). Jede dieser Klassen wird wieder in Unterklassen aufgeteilt. Die Toolbox bietet für 
die Formulierung von Lernzielen eine Liste von deutschen Verben, die einer Taxonomiestufe zugeord-
net werden kann. 
 Formulierung von Lernzielen: Für die Formulierung von Lernzielen bietet 





Die kognitiven Prozesse werden nach der Komplexität geordnet. Jedes Lernziel – präziser: jede Pro-
zesskomponente eines Lernziels – lässt sich auf einer der genannten Stufen einordnen, den sogenannten 
taxonomischen Niveaus. Bei der Unterrichtsplanung muss die Lehrkraft erwägen, welches das richtige 
Niveau des Lernziels ist oder ob es zu hoch oder zu niedrig ist. Dies ist mit Blick auf die anderen didak-
tischen Elemente, also die Bedingungen und die Methoden, zu entscheiden. Ist das Niveau des Lernziels 
zu hoch, muss die Ebene vermindert werden. Das ist beispielsweise der Fall, wenn aus dem Anwenden 
‚nur‘ ein Erinnern wird. Was das richtige Niveau ist, entscheidet sich mit Blick auf die anderen didak-
tischen Strukturelemente, zum Beispiel den Bedingungen der Lerngruppe oder der zur Verfügung ste-
henden Zeit. 
Die Taxonomien strukturieren die Prozesskomponente des Lernziels und zwar nach der Komplexität der 
kognitiven Prozesse. Die Veränderung des taxonomischen Niveaus bedeutet eine Veränderung des An-
spruchsniveaus des Lernziels. Lernziele haben jedoch eine Prozess- und eine Gegenstandskomponente. 
Beide können ‚vermindert‘ und ‚erhöht werden“. Das Anspruchsniveau des Lernziels ergibt sich aus der 
taxonomischen Höhe des kognitiven oder affektiven Prozesses und der Komplexität des Inhalts. D. h. 
bei einer Vereinfachung muss die taxonomische Höhe des Prozesses und/oder die Komplexität der In-
halte zurückgefahren werden. 
 
Übersicht 14: Anspruchsniveau der Kompetenzerwartung (Lernziele) 
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Das Anspruchsniveau einer Kompetenzerwartung wird durch die Komplexität des Gegenstands und die 
Komplexität des Prozesses bestimmt. Die Lehrkraft sollte das Anspruchsniveau so ausjustieren, dass es 
zwar anspruchsvoll, aber noch erreichbar ist, d. h. eine mittelschwere Anforderung darstellt. Dies kann 
mit Hilfe des Risikowahl-Modells (Rheinberg & Vollmeyer, 2012, 70 ff.) motivationstheoretisch be-
gründet werden. Eine Person richtet sich nach dieser Modellvorstellung einerseits nach der Erfolgswahr-
scheinlichkeit aus. Sie ist bei leichten Aufgaben hoch, bei schweren Aufgaben gering. Demnach würde 
die Person nur möglichst leichte Aufgaben wählen. Das Modell geht daher weiterhin davon aus, dass 
sich die Person an dem Erfolgsanreiz ausrichtet, d. h. eine sehr schwierige Aufgabe hat einen sehr hohen 
Erfolgsanreiz, extrem leichte Aufgaben sind einfach zu meistern und stellen keinen Erfolgsanreiz dar. 
Eine mittlere subjektive Aufgabenschwierigkeit stellt die beste Bilanz von Erfolgsanreiz und Erfolgs-
wahrscheinlichkeit dar. Zur Abschätzung, was ein mittleres Anspruchsniveau ist, braucht die Lehrkraft 
entweder Daten zur Lernausgangslage oder sie lässt die Lernenden das ihnen angemessene Anspruchs-
niveau bestimmen. Dies ist zum Beispiel dann der Fall, wenn die Lehrkraft den Schülerinnen und Schü-
lern Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade anbietet. Das Anspruchsniveau muss dann trans-
parent gemacht werden, zum Beispiel mit Hilfe von Chili-Symbolen für unterschiedliche ‚Schärfe’ der 
Aufgaben. 
7.5 Learning Outcomes formulieren 
Lernen ist ein dynamischer Vorgang, der von der Lernausgangslage zu einem Lernergebnis führt. Das 
Lernergebnis ist die Lernausgangslage für folgende Lernprozesse. Das Lernergebnis, das sich nach dem 
Lernprozess einstellt, ist zum Teil geplant und zum Teil nicht. Das ergibt sich aus dem Absichtsbegriff 
des Lehrens. Vom tatsächlich sich am Ende des Lernprozesses einstellenden Lernergebnis ist die Er-
wartung bzw. das gewünschte Lernergebnis zu unterscheiden. 
 
Übersicht 15: Lernausgangslage - Lernergebnis 
Erwartungen können sich auf Kompetenzen oder Performanzen beziehen. Die Kompetenz wird dabei 
so verstanden, dass sie eine Performanz überhaupt erst ermöglicht. Andererseits gilt die Performanz als 
Indiz für die Kompetenz. 
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Kompetenzerwartungen beziehen sich auf zukünftige Lernergebnisse. Diese Lernergebnisse werden von 
der Lehrkraft angestrebt. Die Lehrkraft versucht, solche Lernprozesse anzustoßen, damit sich in der 
Zukunft die angestrebten Kompetenzen als Lernergebnis einstellen. Eine Kompetenzerwartung ist eine 
normative Erwartung an ein in der Zukunft anzustrebendes Lernergebnis. Dieses Lernergebnis soll sich 
als Ergebnis eines Lernprozesses einstellen, wobei dieser Lernprozess durch Lehren angeregt werden 
soll. 
Kompetenzen ermöglichen eine Performanz, d. h. ein Handeln der Lernenden. Ein Handeln wird auf 
eine zugrunde gelegte Kompetenz zurückgeführt. Diese Kompetenz stellt ein Lernergebnis dar. Dieses 
Lernergebnis ist die Folge des Lernprozesses, der durch das Lehren der Lehrkraft angeregt werden soll. 
 #Performanzerwartung (#expected-performance): Eine Performanzerwartung ist eine 
Erwartung an ein zukünftiges Handeln der Lernenden. Von diesem Handeln wird angenom-
men, dass es durch eine Kompetenz ermöglicht wird. Diese Kompetenz stellt das Ergebnis 
eines Lernprozesses dar. 
Eine strittige Frage in der Literatur ist, ob Lernziele als Performanz- und Kompetenzerwartungen for-
muliert werden können. In der Literatur finden sich beide Ansätze. Nach Euler und Hahn „bezeichnen 
Lernziele die Kompetenzen, die bei einem Menschen zu einem zukünftigen Zeitpunkt angestrebt werden 
sollen“ (Euler & Hahn, 2007, S. 117). Jongebloed und Twardy hingegen verorten Lernziele auf der 
Performanzebene, indem sie Lernziele „als die sprachlich geäußerten Vorstellungen über das Endver-
halten des Lernens“ (Jongebloed & Twardy, 1983, S. 268) begreifen. Hier wird hingegen die Auffassung 
vertreten, dass Lernziele sowohl auf der Kompetenz- als auch auf der Performanzebene formuliert wer-
den können. Lernziele, die nicht Kompetenzerwartungen, sondern Performanzerwartungen formulieren, 
haben einen bedeutenden Vorteil: Performanzen sind – im Gegensatz zu Kompetenzen – beobachtbar. 
Ob eine Lehrkraft Erfolg gehabt hat, lässt sich mit Hilfe dieser Lernziele einfacher überprüfen. 
Lernziele können mithin auch auf der Performanzebene formuliert werden. Dabei geht es nicht um ‚ir-
gendein‘ Handeln, sondern nur um ein Handeln, das durch die entsprechende Kompetenz ermöglicht 
wird.  
 #Lernziel (#educational-goal): Ein Lernziel formuliert die Erwartungen an ein Lernergeb-
nis, d. h. an eine Kompetenz, die sich als Ergebnis eines Lernprozesses einstellen soll, der 
durch Lehren angeregt wurde, oder eine Erwartung an die mit dieser Kompetenz verbundene 
Performanz. 
Um Kompetenz- und Performanzerwartungen zusammenzufassen, wird hier in Anlehnung an die Pilot-
initiative zur Entwicklung eines Leistungspunktesystems für die berufliche Bildung (DECVET) auf den 
Begriff „Learning Outcome“ zurückgegriffen.16 Frommberger (2013, S. 6) begründet, dass eine allei-
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Wortwörtlich: Dietmar Frommberger 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik, Uni Osnabrück 
Einerseits ist diese Strategie der Kompetenzorientierung für die Ge-
staltung curricularer Elemente nachvollziehbar und begründet, um 
mit dieser »Zauberformel« die Ausrichtung auf die Entwicklung indi-
vidueller Fähigkeiten und Bereitschaften mit den Anforderungen der 
Lebens- und Berufswelt elegant zu verbinden. Andererseits domi-
niert hier ein Begriff die Curriculumentwicklung, der eine individuelle 
Verhaltensdimension kennzeichnet, die nicht direkt beobachtbar ist. 
Beobachtbar sind bekanntermaßen nur die Performanzen, von wel-
chen mit mehr oder weniger bestätigten Wahrscheinlichkeiten auf 
die Kompetenzen geschlossen werden kann …  Eine reine Kompe-
tenzorientierung bliebe also für die curriculare Festlegung ge-
wünschter Verhaltensdimensionen und der damit umrissenen Lehr-
Lern-Prozesse viel zu unbestimmt. Tatsächlich werden in der Ord-
nungsmittelarbeit mithin die Kompetenzen aktuell mit beobachtba-
ren Lernergebnisformulierungen untersetzt. 
 
Bild 5: Dietmar Frommberger. Foto privat. Zitat: Frommberger (2013, S. 6) 
 
Wenn eine ‚reine Kompetenzorientierung‘ zu kurz greift, wären Learning Outcomes, also Kompetenz- 
und Performanzerwartungen zu präzisieren. Frommberger u. a. (2012) begreifen Learning Outcome als 
ein „komplexes theoretisches Konstrukt“. Learning Outcome bezeichne „das beobachtbare Können ei-
ner Person, also deren Wissen, Fertigkeiten, Fähigkeiten, Einstellungen, etc.“ (S. 139). Dieses Können 
müsse „zum Zwecke der Bestätigung der Leistungsfähigkeit in einer (Prüfungs-)Situation gezeigt wer-
den und das gezeigte Können muss einem vorher festgelegten Maßstab entsprechen“ (S. 139). Dieses 
„einmalige Zeigen dieses Könnens, also das beobachtbare Verhalten der Person“ wird als Performanz 
verstanden. Es werde jedoch davon „ausgegangen, dass die Person dieses Verhalten immer wieder zei-
gen könnte, weil sie über entsprechende Dispositionen verfügt, die jedoch nicht unmittelbar beobachtbar 
sind, auf die jedoch auf der Basis der beobachteten Performanz geschlossen werden kann“ (S. 139). 
Diese Dispositionen werden als Kompetenzen begriffen. „Das Konzept der Learning Outcomes schließt 
also begrifflich Kompetenz und Performanz ein“ (S. 139). Learning Outcomes decken in diesem Ver-
ständnis sowohl Performanzerwartungen als auch Kompetenzerwartungen ab.17 
 #Learning-Outcome (#learning-outcome): Learning Outcomes kombinieren Kompetenz- 
und Performanzerwartungen und drücken damit normative Vorstellungen über ein zukünftiges 
Lernergebnis und ein entsprechendes Handeln aus. In einer erweiterten Fassung legen sie 
auch das zugrundeliegende Wissen (im Sinne des DQR) und die Erwartungen an das Hand-
lungsprodukt fest. 
Learning Outcomes werden als Kompetenzerwartungen und Performanzerwartungen beschrieben. 
Kompetenzerwartungen beschreiben nicht beobachtbares Handeln der Schülerinnen und Schüler. Ty-
pisch ist die Verwendung von Phrasen wie „ist in der Lage“ oder „ist fähig“. Beispielsweise sollen die 
Schülerinnen und Schüler in der Lage sein, im Rahmen eines einfachen Verkaufsgesprächs in einer 
bestimmten Phase das Gespräch durch Gesprächshemmer und –förderer zu fördern und die Bedarfs-
phase abzuschließen. 
Bei der Formulierung der Performanzerwartungen geht es um die Frage, wie die Kompetenz beobacht-
bar gemacht werden kann bzw. woran zu erkennen ist, dass die Kompetenz vorhanden ist.18 Dazu kön-
nen beobachtbare Sachverhalte zusätzlich zu den Kompetenzerwartungen formuliert werden. Diese kön-
nen sich beispielsweise auf einzelne Gesprächsförderer, wie das Nachfragen oder die Wiederholung, 
beziehen oder aber auf den Handlungsprozess selbst. Diese Performanzerwartungen formulieren Indi-
katoren oder Handlungsanker für die zugrundeliegende Kompetenz. 
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Kompetenzerwartung und Performanzerwartung können durch die Formulierung „indem…“ in der 
sprachlichen Darstellung verbunden werden. 
 
Übersicht 16: Beschreibung von Learning Outcomes 
Diese Learning Outcomes, also die Kombination von Kompetenz- und Performanzerwartungen, können 
noch weiter ergänzt werden. Kompetenzerwartungen können ergänzt werden durch eine explizite Auf-
listung des Wissensteils der Kompetenz, d. h. um explizite Erwartungen an das Wissen im Sinne des 
DQR. Außerdem können Kompetenzerwartungen präzisiert werden durch Erwartungen zum Hand-
lungsprozess und bzw. oder zum Handlungsprodukt. 
Die Analyse von Kompetenzerwartungen nach allen hier vorgeschlagenen Möglichkeiten ist eine auf-
wändige Angelegenheit. Es dürfte deutlich über das Ziel hinausschießen, wollte eine Lehrkraft alle 
Kompetenzerwartungen auf diese Weise präzisieren und in Learning Outcomes überführen. In vielen 
Fällen wird die einfachere Konstruktion von Lernzielen ausreichen. Für zentrale Kompetenzerwartun-
gen – etwa solche mit einer hohen Relevanz zur Abschlussprüfung – sorgen derartige Kompetenzerwar-
tungen zur Orientierung der Lehrkräfte, zur Transparenz gegenüber Schülerinnen und Schülern und sind 
eine grundlegende Vorarbeit für das spätere Assessment. 
7.6 Zusammenfassung und Ausblick 
Die Ausarbeitung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.3.2) erfolgt als Sachanalyse und als taxonomi-
sche Analyse. Die Sachanalyse zielt auf die Ausarbeitung des Fachmodells sowie auf die Ausarbeitung 
der zugrundeliegenden Unternehmensprozesse im Prozessmodell. Die taxonomische Analyse zielt auf 
die Präzisierung des taxonomischen Niveaus der kognitiven Prozesse mit Hilfe der Taxonomie für Lern-
ziele. Um dem Unterricht eine Richtung zu geben, werden auf dieser Grundlage Erwartungen an Lern-
ergebnisse formuliert. Learning Outcomes oder Lernziele formulieren die Erwartungen an ein Lerner-
gebnis, d. h. an eine Kompetenz, die sich als Ergebnis eines Lernprozesses einstellen soll, der durch 
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7.7 Anhang 
7.7.1 Anmerkungen
1  Die nachfolgende Darstellung des Informationsverarbeitungsmodells orientiert sich an Woolfolk, 2008 und 
Ormrod, 2008. 
2  Die kleinste Einheit des semantischen Wissens wird in der Literatur unterschiedlich bezeichnet. Zimbardo 
und Gerrig sprechen, dem üblichen Sprachgebrauch in der angelsächsischen Literatur folgend, von „Kon-
zept“ (2004, 325 f.). Dieser Bezeichnungsweise wird hier nicht gefolgt. Denn es besteht die Gefahr, diese 
Konzepte als kleinste Bausteine semantischen Wissens zu verwechseln mit Konzeptwissen. Dort wird Kon-
zeptwissen in Abgrenzung zu Faktenwissen als höher organisierte Form des Wissens verstanden. Außerdem 
schließt die Verwendung das Wort „Begriff“ hier sprachlich an analoge Überlegungen in der Philosophie von 
Stegmüller, 1980 und insbesondere der Definitionslehre bei Savigny, 1980 an. 
3  Eine wichtige Sonderform des begrifflichen Lernens ist der Begriffswandel, d. h. conceptual change. Vgl. 
Vosniadou, 1994, 2008. Beim üblichen Fall des begrifflichen Lernens haben Lernende vor dem Lehr- bzw. 
Lernprozess noch keinen Begriff erworben. Beim Begriffswandel liegt eine andere Situation vor. Hier haben 
Lernende bereits einen Begriff erworben, der jedoch falsch oder eingeschränkt im Vergleich zu dem ist, was 
im Unterricht zu vermitteln ist. Der ‚falsche‘ Begriff kann sogar den Erwerb des ‚richtigen‘ Begriffs verhin-
dern. Der Prozess des Begriffswandels kann nach Nissani & Hoefler-Nissani (1992) in mehreren Stufen be-
schrieben werden. Zur Änderung solcher Begriffe kann die Lehrkraft mehrere Maßnahmen unternehmen. 
Vgl. Hewson, Beeth & Thorley, 1998. 
4  Siehe auch Zimbardo & Gerrig, 2004, 325 f.. Der letzte Aspekt gehört zur Wortschatzarbeit im sprachsen-
siblen Unterricht (Emmermann & Fastenrath, 2018). 
5  Die Unterscheidung folgt hier der mittelalterlichen Definitionsregel „Definitio fi(a)t per genus proximum et 
differentiam specificam“. Vgl. Zoglauer, 2008, S. 20. 
6  In der Literatur wurde eine Fülle von Varianten zur Visualisierung von Wissen vorgeschlagen. Vgl. Jonassen, 
Beissner & Yacci, 1993. Siehe dazu auch Dubs (2009, 244 ff.). Es wurden eine Fülle von Modellen dazu 
entwickelt, zum Beispiel bei Aebli, 1980, 67 ff. und Schnotz, 1988. Ein früher Entwurf kommt von Quillian 
aus 1968 bzw. Quillian/Collins 1969, die insbesondere die Möglichkeit der Berücksichtigung hierarchischer 
Strukturen in Netzwerken nutzen. In den achtziger Jahren sind speziell das LNR-Modell (nach den alphabe-
tisch geordneten Anfangsbuchstaben) von Rumelhart/Lindsay/Norman, das HAM-Modell (Human associa-
tive memory) von Anderson/Brower sowie der Entwurf von Kintsch zu benennen, die alle umfassenden Ge-
brauch von Netzwerken machen. Die Netzwerktechnik wurde gerade in den 1990er Jahren mit Blick auf 
Ziele bzw. Inhalte des Wirtschaftslehreunterrichts reflektiert. Hier wird regelmäßig auf die Arbeiten von Pe-
ter Preiß (1992) hingewiesen. Der Hamburger Wirtschaftspädagoge Lothar Reetz nimmt schon 1984 (S. 158 
ff.) den Ansatz von Aebli zur „Sicherung angemessener Komplexität und Differenzierung mit Hilfe der Lern-
inhaltsstruktur“ auf. 
7  Zu Concept Maps hat die Arbeitsgruppe um Bärbel Fürstenau an der TU Dresden bedeutende praxisnahe 
Beiträge geleistet. Vgl. beispielweise Förster-Kuschel, Lützner, Fürstenau & Ryssel, 2014; Fürstenau, 2011; 
Fürstenau & Kneppers, 2014. 
8 Die Repräsentation von Vorstellungsbildern ist umstritten. Vgl. Woolfolk, 2014, 295 f..  
9  Dieses Verständnis der Sachanalyse weist große Parallelitäten zur curricularen Analyse im KabueNet-Ansatz 
von Naeve und Tramm auf. Vgl. Tramm & Naeve-Stoss, 2014; Tramm & Naeve-Stoß, 2018. 
10  Die Neugestaltung der Sachanalyse in der vierten Auflage dieses Lehrbuchs beruht auf gemeinsamen Arbei-
ten mit Stephan Leppert. Vgl. Leppert & Wilbers, 2019. Siehe dazu auch Naeve-Stoss & Büker, 2019; Naeve-
Stoß, Wenge & Büker, 2019.   
11  Die Gegenstands-Prozess-Struktur bzw. Inhalts-Verhaltens- bzw. Subjekt-Objekt-Struktur wird in vielen 
wissenschaftlichen Disziplinen herausgestellt. Siehe Jongebloed, 1984 sowie Sloane, 1988. 
12 Gelegentlich werden in der Literatur weitere Bestandteile eines Lernziels verlangt. Ein ausdifferenzierter 
Ansatz auf Basis linguistischer und philosophischer Überlegungen findet sich bei (Sloane, 1988). So wird 
darauf hingewiesen, dass für eine ‚komplette Formulierung’ eines Lernziels eine Soll-Komponente („Soll“), 
eine Agens-Komponente („Die Schülerinnen und Schüler ...“) sowie eine Bedingung, wie zum Beispiel „ohne 
Nutzung von Hilfsmitteln“, vorzusehen seien. 
13 Die Gegenstands-Prozess-Struktur wird auch in der Handlungstheorie herausgestellt. Eine Handlung hat eine 
Struktur, in der ein Handlungsgegenstand und ein Handlungsprozess zusammenkommen. Der Handlungsge-
genstand kann ein Objekt sein, etwa eine Kartoffel. Der ‚Gegenstand‘ kann – wie bei kommunikativen Hand-
lungen üblich – ein Subjekt sein, d. h ein anderer Mensch. Vgl. (Hacker, 2005, S. 81). Bei der verbalen 
Beschreibung der Handlung drückt sich dies darin aus, dass der Handlungsgegenstand durch ein Nomen und 
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14 Eine sehr ausdifferenzierte Darstellung der Lernzielformulierung und -präzisierung bieten Jongebloed & 
Twardy, 1983. Zu den Taxonomien siehe insbesondere auch Santini, 1983. 
15  Für den affektiven Bereich wurde 1964 das zweite Werk “Taxonomy of educational objectives: Handbook 
II: Affective domain“ von Krathwohl u. a. (1978), kurz „TEO II“, vorgelegt. Dieses Buch erfährt nicht die 
gleiche Aufmerksamkeit wie die TEO I und wurde auch bis heute nicht überarbeitet. Die Taxonomie kennt 
fünf Stufen, die mit „Aufmerksam werden“ beginnen und mit „Bestimmtsein durch einen Wert“ enden. Wäh-
rend die Taxonomie im kognitiven Bereich nach Komplexität geordnet ist, ist die Taxonomie im affektiven 
Bereich nach dem Internalisierungsgrad geordnet. Die schulische Praxis und die Wissenschaft kennen neben 
kognitiven und affektiven Lernzielen auch psychomotorische Lernziele, bei denen motorische Kompetenzen, 
also körperliche Bewegungsabläufe, eine Rolle spielen. Häufig werden „kognitiv“, „affektiv“ und „psycho-
motorisch“ in einem Atemzug genannt und nicht wenige Referendarinnen und Referendare begeben sich auf 
die – nicht selten verzweifelte – Suche nach psychomotorischen Lernzielen – weil sie irgendwie dazuzuge-
hören scheinen. Ohne Zweifel haben psychomotorische Lernziele im Sport, im Freizeitbereich, etwa beim 
Tanzen, aber auch in einigen Bereichen der Berufsbildung eine große Rolle. Kaufmännische Arbeit ist jedoch 
meist eine dispositiv-planerische oder kommunikative Tätigkeit. Motorische Kompetenzen spielen, von we-
nigen, durchaus wichtigen Ausnahmen wie dem Tastaturschreiben abgesehen, eine geringe Rolle. Psycho-
motorische Lernziele spielen daher – zu Recht – eine stiefmütterliche Rolle. Im technischen Bereich sieht 
dies etwas anders aus. Berufstypische Tätigkeiten wie das Sägen oder Feilen im Metallbereich oder das In-
stallieren von Elementen im Elektrobereich stehen in einem engen Zusammenhang mit motorischen Kompe-
tenzen. Mit dem Wandel der Arbeitswelt, etwa dem Übergang zu computergesteuerten Werkzeugmaschinen, 
steigen die Anforderung an planerische, also kognitive Kompetenzen, zulasten der berufsmotorischen Kom-
petenzen, ohne jedoch den Stellenwert vollständig zu verlieren. Vgl. (Schelten, 2009, S. 56). Für diese be-
rufsmotorischen Kompetenzen hat Schelten eine hilfreiche Stufung von Lernzielen vorgelegt. Diese reichen 
von der Kompetenz zum geleiteten Nachvollzug, dem eigenständigen Nachvollzug, der sicheren Ausführung 
bis hin zur Beherrschung. 
16 Vergleiche dazu die Projektwebseite http://www.decvet.net/ sowie BMBF (2012). 
17 Learning Outcomes, die für verschiedene Bildungsbereiche, also etwa die berufliche Bildung und die hoch-
schulische Bildung, übergreifend beschrieben werden, sind der wichtigste Ausgangspunkt für die Beurteilung 
von Äquivalenzen in den verschiedenen Bildungsbereichen. Sie bilden damit die Grundlage für die Anrech-
nung von Lernleistungen von einem Bildungsbereich in einem anderen Bildungsbereich. Dies ist auch der 
Grundgedanke der Initiative ANKOM (Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengänge). 
Vergleiche dazu die Projektwebseite http://ankom.his.de/ sowie Buhr et al., 2008; Freitag et al., 2011; 
Stamm-Riemer, Loroff & Hartmann, 2011. 
18 In der Luxemburger Handreichung zur Entwicklung von modularen und kompetenzorientierten Ausbildungs-
gängen (MENFP, 2011) wird das Aufstellen von Indikatoren für eine Kompetenz bei der Ausarbeitung von 
Evaluierungsrahmen vorgesehen (S. 28). 
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8.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
8.1.1 Worum es hier geht 
ott! Ist der unglaublich! Der Zimt! Genau so! Ist das Jonagold? Der hat doch bestimmt die 
Apfelstücke mit Butter in der Pfanne angebraten. Klar. Kann gar nicht anders. Ich schmecke 
auch einen Hauch Ingwer. Raffiniert. Der Jörg. Kennt sich nicht nur mit Lern- und Arbeits-
techniken aus. Sondern macht den besten Apfelkuchen im Kollegium. Wenn nicht ganz Frankens. Apple 
Pie! Schluss jetzt. Konzentriere dich wieder auf die Diskussion. 
Das Lernfeld 3 „Aufträge bearbeiten“ für den Ausbildungsberuf „Kaufmann für Büromanagement und 
Kauffrau für Büromanagement“ wird gerade nach allen Regeln der Kunst zerlegt. In knackige Lernsi-
tuationen. „Lass‘ uns doch mal die Lernsituation 3.1 mit 6 Stunden ansetzen. Das passt ganz gut zu den 
Fachkompetenzen, die wir in die rechten Ecke auf der Pinnwand sortiert hatten!“ „Ne. Lass‘ uns mal 8 
Stunden draus machen. Dann können wir die Markiertechniken noch locker vertiefen. Dafür haben wir 
doch noch Zeit!“. Jörg hat hier bereits eine Lernsituation, die aber Markiertechniken noch nicht be-
rücksichtigt. „O.K. Aber dafür brauche ich nochmal die Unterlagen, bei denen du das eingeführt hast. 
Ich habe sie in unserem Ordner nicht gefunden. Übrigens: Es ist noch ein Stück Kuchen da! Jemand in 
der Runde, der in meinem Team unterrichtet und noch ein zweites Stück möchte?“ 
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In der didaktischen Planung werden drei Bereiche geplant, nämlich die Kompetenzerwartungen, die 
Methoden und Medien sowie die Bedingungen. Diese Planung geschieht in zwei aufeinanderfolgenden 
Phasen, der makrodidaktischen und der mikrodidaktischen Planung. 
8.2 Die makrodidaktische Planung als Gestaltung der zeitlichen Makro-
struktur 
Die makrodidaktische Planung ist die didaktische Planung einer größeren Zahl von Unterrichtseinheiten 
(Unterrichtsreihe), d. h. didaktisch zusammenhängender Unterrichtseinheiten. Dies sind Unterrichtsse-
quenzen von 45 oder 90 oder mehr Minuten. Die Unterrichtsreihe kann alle Unterrichtseinheiten eines 
Schuljahres umfassen (Ganzjahresplanung). Die mikrodidaktische Planung ist die didaktische Planung 
einzelner oder einer kleineren Zahl von Unterrichtseinheiten, d. h. einer oder mehrerer Einheiten a 45 
Minuten. Im Nürnberger Modell werden diese beiden Schritte getrennt aufgeführt.  
 Makrodidaktische Planung Mikrodidaktische 
Planung 
Planungsgegenstand Unterrichtsreihe (mehrere Unter-




Typische Dokumentation der 






Ausführliche Planung  (Unüblich) Unterrichtsentwurf 
Typische Produzenten Fachbetreuer/in, Bildungsgangkonfe-
renz oder Team 
Einzelne (ange-
hende) Lehrkraft 
Übersicht 1: Unterscheidung von makro- und mikrodidaktischer Planung 
„Didaktik“ stand früher eigentlich immer für „Mikrodidaktik“. In der Wirtschaftspädagogik hat vor al-
lem der Paderborner Wirtschaftspädagoge Peter Sloane die Bedeutung der Makrodidaktik herausgear-
beitet (Sloane, 2003; Sloane, Dilger & Krakau, 2008a, 2008b, 2008c). Der Begriff wird in der Literatur 
unterschiedlich abgegrenzt.1 Eng mit der Makrodidaktik ist die Bildungsgangdidaktik verbunden, die 
der Kölner Wirtschaftspädagoge Detlef Buschfeld früh rekonstruiert hat (Buschfeld, 2002). 
Die makrodidaktische Planung entwirft die zeitliche Makrostruktur des Unterrichts. Das erweist sich als 
eine zweidimensionale Problemstellung, nämlich als Problem der Sequenzierung und der Parallelisie-
rung.2 
Zunächst zur Sequenzierung: In der makrodidaktischen Planung sind Sequenzen, also Reihenfolgen, zu 
bilden. Im Unterricht eines Faches wird ein Thema nach dem anderen, im Lernfeldkonzept ein Lernfeld 
nach dem anderen bzw. eine Lernsituation nach der anderen unterrichtet. Sequenzierung ist die Frage, 
welche makrodidaktischen Planungselemente hintereinander unterrichtet werden sollen. So sollte bei-
spielsweise das vorangegangene inhaltliche Element ein Teil des folgenden Elements sein bzw. dieses 
vorbereiten. Durch die Sequenzierung sollten die hintereinander vermittelten Elemente für die Lernen-
den eine „strukturelle Einheit“ (Speth, 2004, S. 135) bilden. Dabei ist zunächst völlig offen, was Ge-
genstand der Bildung von Reihenfolgen sind. 
 #Sequenzieren (#arrange-sequence): Sequenzierung meint die Bildung von Reihenfolgen 
beim Lehren bzw. bei der geplanten Kompetenzentwicklung. 
Die zweite Problemstellung: Parallelisierung ist die Frage, was parallel unterrichtet werden soll. In den 
parallel unterrichteten Fächern bzw. Lernfeldern sowie bei einer Kompetenzentwicklung in verschiede-
nen Institutionen sollte der Unterricht die Fächer, Lernfelder bzw. Lehrkräfte den Lernenden übergrei-
fend eine „strukturelle Einheit“ (Speth, 2004, S. 135) vermitteln. Im Lernfeldansatz geht es hier – schul-
intern – um die Parallelität des berufsbezogenen Unterrichts in Lernfeldern bzw. Zeugnisfächern sowie 
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den allgemeinbildenden Fächern. So kann beispielsweise der Deutschunterricht den parallelen berufs-
bezogenen Unterricht unterstützen. Dies geht so weit, dass auch institutionsübergreifend geschaut wird, 
was parallel unterrichtet werden sollte. Im Bereich des Dualen Systems geht es hier beispielsweise um 
die Abstimmung mit dem Ausbildungsbetrieb. Infrage kommen jedoch weitere Institutionen etwa Maß-
nahmenträger bei der Beschulung von Flüchtlingen oder bei der assistierten Ausbildung (AsA). Bei der 
makrodidaktischen Parallelisierung geht es darum, eine strukturelle Einheit über die Fächer, Lernfelder 
bzw. Lernsituationen (schulinterne Parallelisierung) und ggf. Institutionen (schulexterne Parallelisie-
rung) herzustellen.  
 #Parallelisieren (#arrange-parallelism): Parallelisierung meint die Abstimmung parallel-
laufender Lehraktivitäten bzw. der geplanten Kompetenzentwicklung. 
Bei der schulinternen Parallelisierung werden die Fächer und Lernfelder einer Schule aufeinander ab-
gestimmt. Bei der schulexternen Parallelisierung erfolgt auf der Schulebene ein Abgleich des schuli-
schen Unterrichts mit der Kompetenzentwicklung in den Betrieben im Zuge eines sogenannten Gleich-
lauf-Curriculums.3 Im Unterricht für Fachklassen im Dualen System erfordert dies eine Zusammenarbeit 
mit Partnern außerhalb der beruflichen Schule. In der Sequenzierung und der Parallelisierung wird ein 
roter Faden über mehrere Fächer, Lernfelder, Lernsituationen und Lehrkräfte angelegt, der die Lernpro-
zesse der Schülerinnen und Schüler unterstützen soll. 
 
Übersicht 2: Sequenzieren und Parallelisieren 
Die makrodidaktische Planung kann unterschiedlich ausführlich dokumentiert werden. Üblich ist in der 
Makrodidaktik die verkürzte Form des Verteilungsplans. Der Verteilungsplan dokumentiert in Form 
einer Tabelle die Verteilung der Planungselemente über einen längeren Zeitraum, zum Beispiel über das 
Schuljahr. Die mikrodidaktische Planung mündet in eine tabellarische Übersicht, nämlich die Darstel-
lung des geplanten Unterrichtsverlaufs (#LUV:4.0.0). In einer ausführlichen Dokumentation der mik-
rodidaktischen Planung mit Gliederungspunkten 1 bis 5 des Leitfadens für die Unterrichtsvorbereitung 
(#LUV:1.0.0 bis #LUV:5.0.0 ) ist diese Übersicht nur ein Teil. Eine entsprechende ausführliche Doku-
mentation ist in der makrodidaktischen Planung unüblich. 
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 Didaktischer Jahresplan: In der Toolbox findet sich ein Beispiel für einen 








Zur Unterstützung der didaktischen Jahresplanung wird Software (#APP:Software-didaktische-Jah-
resplanung) eingesetzt. 
8.3 Der Stoffverteilungsplan: Der alte Typ makrodidaktischer Planung 
Ein Stoffverteilungsplan bildet Sequenzen für Themen (‚Stoff‘) und parallelisiert Fächer. Dahinter steht 
das Wissenschaftsprinzip und ein Fachmodell. 
 #Stoffverteilungsplan (#lesson-plan): Der Stoffverteilungsplan parallelisiert und sequen-
ziert Themen als Ergebnis einer makrodidaktischen Planung. 
Die folgende Tabelle zeigt einen Ausschnitt aus einem älteren Verteilungsplan für die 11. Klasse des 
Berufsbereichs „Industrie“. Er berücksichtigt die bayerischen Zeugnisfächer „Betriebswirtschaftliche 
Geschäftsprozesse“ (BWG), „Allgemeine Wirtschaftslehre“ (AWL), Sozialkunde und Deutsch. Der Be-
rufsbereich hatte für die verschiedenen Jahrgangsstufen und Züge insgesamt zehn solcher Pläne.4  
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Übersicht 3: Ausschnitt aus einem Stoffverteilungsplan 
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Stoffverteilungspläne werden traditionell von erfahrenen Lehrkräften, den sog. Fachbetreuerinnen und 
-betreuern, erstellt. 
8.4 Weiterentwicklungen des Stoffverteilungsplans 
Der traditionelle Stoffverteilungsplan hat eine Reihe von Weiterentwicklungen erfahren. 
8.4.1 Makrodidaktische Planung als gemeinsame Arbeit am Bildungsgang 
Moderne Formen der makrodidaktischen Planung sehen diese nicht als Produkt einzelner erfahrener 
Lehrkräfte, sondern als Produkt einer umfassenden Zusammenarbeit im Bildungsgang. Die Zusammen-
arbeit unter Lehrkräften setzt im Lernfeldkonzept den Gegenpunkt zu einem isolierten Fachunterricht. 
Die Handreichungen der KMK vermerken: „Die unterrichtliche Umsetzung der Lernfelder in hand-
lungsorientierte Lernsituationen ist Aufgabe des Lehrerteams der einzelnen Berufsschule“ (KMK, 2018, 
S. 12). Die Ausarbeitung der didaktischen Jahresplanung wird als Aufgabe der Bildungsgangkonferenz 
(Halfpap, 1997) gesehen. Die Zusammenarbeit ist vor allem ein Reflex auf den höheren Koordinations-
bedarf aufgrund der offeneren curricularen Struktur und der Integration verschiedener Lerngelegenhei-
ten. 
Vor allem in Nordrhein-Westfalen wird die makrodidaktische Planung als Bildungsgangarbeit verstan-
den (Buschfeld, 2002; Sloane, 2003, 7 ff.). „Das Ergebnis der Bildungsgangarbeit mündet in eine Di-
daktische Jahresplanung. Diese ist notwendig, damit die Kompetenzentwicklung der Lernenden verläss-
lich durch ein abgestimmtes, zielgerichtetes und dynamisches Vorgehen im gesamten Bildungsgang- 
bzw. Klassenteam gefördert werden kann“ (MSB, 2017, S. 5).  
 
Wortwörtlich: Peter F. E. Sloane, 
WiPäd Paderborn 
„Bildungsgangarbeit“ bezieht sich hier auf die didaktisch-organisato-
rische Gestaltung von Bildungsgängen. Es soll damit zum Ausdruck 
gebracht werden, dass sich die pädagogische Arbeit keinesfalls in der 
Planung, Durchführung und Evaluation von einzelnen Unterrichts-
stunden erschöpft. Vielmehr ist es erforderlich, Lehr-/ Lernsequenzen 
in einem längeren Zeitzusammenhang konzeptionell zu entwickeln, 
umzusetzen und zu evaluieren. 
Bild 1: Peter Sloane. Foto privat. Zitat: Sloane (2008a, S. 265) 
 
Die Vorstellung von makrodidaktischer Planung als Bildungsgangarbeit beruht auf der Annahme, dass 
Lehrpläne nicht automatisch den Unterricht vorbestimmen und in diesem Sinne abbilden. Lernsituatio-
nen und Unterrichtsinhalte lassen sich nicht einfach aus Lehrplänen ableiten. Der Lehrplan wird nicht 
ungefragt und unbearbeitet übernommen, also rezipiert. Die Arbeit mit dem Lehrplan ist vielmehr ein 
produktiver Akt. Die makrodidaktische Planung ist eine – auf der Bildungsgangebene angesiedelte –
intensive Auseinandersetzung, ein Diskurs unter Profis (Sloane, 2003). 
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Wortwörtlich: Peter F. E. Sloane, 
WiPäd Paderborn 
Die Offenheit der Lernfelder führt dazu, dass eine Vielzahl von Auf-
gaben, wie die Rekonstruktion der beruflichen und fachlichen Hinter-
gründe, die Erarbeitung von Lernsituationen, deren sequenzielle Zu-
sammenführung … in schulische Arbeitsgruppen verlagert wird. Zu-
gleich wird sichtbar, dass es nicht um die Entwicklung einzelner Un-
terrichtsstunden, sondern um Bildungsgangarbeit als makrodidakti-
sche Fragestellung geht … Lernsituationen werden nicht aus Lernfel-
dern abgeleitet, sondern vielmehr von einer Lehrkräftegruppe im Dis-
kurs entwickelt. Von dieser Warte aus betrachtet, gibt es keine objek-
tiv richtige oder allgemein ‚die‘ vorbildliche Umsetzung eines Lernfel-
des …. Dies ist nicht gleichzusetzen mit Gruppenwillkür. Vielmehr 
liegt es an der Professionalität der Gruppe, Verfahren zu finden, um 
ihre Arbeit demokratisch und transparent sowie wissenschaftlich ab-
gesichert durchzuführen. 
 
Bild 2: Peter Sloane. Foto privat. Zitat: Sloane (2010, 208 f.) 
 
In der Diskussion um die Didaktische Jahresplanung wird vor allem auf die Zusammenarbeit der Lehr-
kräfte untereinander abgehoben. Die Funktion der didaktischen Jahresplanung kann jedoch schulintern 
erweitert werden: Die Didaktische Jahresplanung wird dann ein Instrument der Kommunikation mit 
Schülerinnen und Schülern. Buschfeld und Stigulinsky (2015) machen weitergehend darauf aufmerk-
sam, dass sich die Didaktische Jahresplanung nach innen und nach außen richten könne. Dies ist analog 
zu Lehrplänen. Die makrodidaktische Planung hat demnach damit zwei Funktionen. 
 Schulinterne Kommunikation: Die makrodidaktische Planung informiert die schulinternen Grup-
pen, insbesondere die Lehrkräfte und die Schülerinnen und Schüler, über die verfolgten Absichten, 
die Organisation u. a. 
 Schulexterne Kommunikation: Makrodidaktische Pläne können der Kommunikation mit den Un-
ternehmen und anderen Anspruchsgruppen beruflicher Schulen dienen, vor allem der Schulaufsicht 
und ggf. den Eltern. Dabei ist in der Kommunikation zu berücksichtigen, dass dies ein neues – und 
vielen Außenstehenden noch fremdes – Instrument ist. 
Die Kommunikation nach außen bietet Möglichkeiten zur Abstimmung mit den Ausbildungsbetrieben 
– eines der Grundanliegen offener Curricula im Lernfeldkonzept (Eder & Koschmann, 2011). Diese 
externe Kommunikation kann intern zur Erhöhung der Verbindlichkeit der didaktischen Jahresplanung 
beitragen. 
Die Zusammenarbeit unter Lehrkräften und die Zusammenarbeit mit weiteren Stakeholdern kann unter-
schiedliche Formen und Intensitäten annehmen. Gräsel u. a. unterscheiden verschiedene Formen der 
Kooperation unter Lehrkräften (Fussangel & Gräsel, 2012; Gräsel, Fußangel & Pröbstel, 2006, S. 210). 
 Austausch: Bei dieser Form der Zusammenarbeit werden wechselseitig Informationen und ggf. 
Materialien ausgetauscht. Ein Austausch ist zum Beispiel für die zeitliche Synchronisierung der 
Tätigkeiten der einzelnen Lehrkräfte notwendig. Der Austausch ist eine einfache Form der Zusam-
menarbeit, die vergleichsweise wenig Aufwand verursacht. 
 Kooperation: Bei der arbeitsteiligen Kooperation – bzw. Koordination – liegen Aufgaben zu-
grunde, die arbeitsteilig gelöst werden können bzw. sollten. Das Ergebnis besteht aus den Beiträgen 
mehrerer Mitglieder, die es gemeinsam planen. 
 Ko-Konstruktion: Eine Ko-Konstruktion liegt vor, „wenn die Partner sich intensiv hinsichtlich ei-
ner Aufgabe austauschen und dabei ihr individuelles Wissen so aufeinander beziehen (ko-konstru-
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ieren), dass sie dabei Wissen erwerben oder gemeinsame Aufgaben- oder Problemlösungen entwi-
ckeln. Im Unterschied zur arbeitsteiligen Kooperation wird bei der Ko-Konstruktion über weite 
Strecken des Prozesses hinweg zusammen an Aufgaben gearbeitet (Gräsel et al., 2006, S. 210). 
Je nach Stakeholder – Lehrkräfte untereinander, Schülerinnen und Schüler, Ausbildungs- oder Prakti-
kumsbetriebe, Schulaufsicht etc. – kann die Zusammenarbeit unterschiedlich gestaltet werden. Im ein-
fachsten Fall bleibt es bei niedrigen Formen der Zusammenarbeit der Lehrkräfte untereinander, im kom-
plexesten Fall kommt es zu einer intensiven Zusammenarbeit mit allen Stakeholdern. 
Die Umsetzung der makrodidaktischen Planung kann in der Schule in unterschiedlicher Breite angegan-
gen werden. So kann die Komplexität der Herausforderung eingeschränkt werden, indem zunächst Di-
daktische Jahrespläne nur für ausgewählte Bildungsgänge, ausgewählte Jahrgänge oder auch ausge-
wählte Teile eines Jahrgangs entwickelt werden. 
Zusammenfassend: In der makrodidaktischen Planung können der Umfang der Stakeholder, die Inten-
sität der Zusammenarbeit und die Breite der Umsetzung unterschiedlich komplex gestaltet werden. 
Parameter der didaktischen Pla-
nung 
Niedrige Komplexität Hohe Komplexität 
Umfang der Stakeholder Wenige Stakeholder, ins-
bes. Lehrkräfte 
Viele Stakeholder 
Intensität der Zusammenarbeit Austausch Kooperation, Ko-Konstruktion 
Breite der Umsetzung Insellösung Vollständige Umsetzung 
Übersicht 4: Kooperation bei der didaktischen Jahresplanung 
8.4.2 Makrodidaktische Planung mit einem Austarieren der curricularen Prinzipien 
8.4.2.1 Das Grundproblem des Austarierens der curricularen Prinzipien 
Der oben angeführte Stoffverteilungsplan berücksichtigt ein Fachmodell. Im Licht der curricularen Prin-
zipien wird nur ein curriculares Prinzip berücksichtigt, nämlich das Wissenschaftsprinzip. Eine weiter-
gehende makrodidaktische Planung hat die verschiedenen curricularen Prinzipien bzw. die Bildungsan-
sprüche auszutarieren. Mit dem eingeführten Dreieck der beruflichen Bildung wurde berufliche Bildung 
mit drei Ansprüchen versehen: Den Kompetenzanforderungen aus der Bewältigung kaufmännischer Tä-
tigkeiten in Prozessen (Tüchtigkeit – Fachkompetenz – Situationsprinzip), den Kompetenzanforderun-
gen aus der Persönlichkeitsentwicklung (Mündigkeit – personale Kompetenz – Persönlichkeitsprinzip) 
sowie den Ansprüchen des Fachmodells bzw. wissenschaftlich-fachlicher Richtigkeit (Wissenschafts-
prinzip). 
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Übersicht 5: Dreieck beruflicher Bildung 
Moderne Vorstellungen makrodidaktischer Planung versuchen, mehrere Seiten des Dreiecks kaufmän-
nischer Bildung zu berücksichtigen. Dabei beziehen sich alle modernen Formen der makrodidaktischen 
Planung in der Berufsschule auf das Lernfeldkonzept. Das Lernfeldkonzept entspricht einer Paralleli-
sierung und Sequenzierung nach dem Situationsprinzip. Dies führt zunächst zu einer situationsorientier-
ten Sequenzierung und Parallelisierung, d. h. hintereinander laufenden sowie parallellaufenden Lernfel-
dern und Lernsituationen. 
 
Übersicht 6: Situationsorientierte Sequenzierung und Parallelisierung 
In der folgenden Abbildung findet sich die Sequenzierung und Parallelisierung als Orientierung am 
Lernfeldansatz als Perspektive wieder – hier links eingezeichnet. Mit Blick auf das Dreieck kaufmänni-
scher Bildung sind darüber hinaus personale Kompetenzen sowie ein Fachmodell zu berücksichtigen. 
Weiterhin kann es sinnvoll sein, Kompetenzen zu berücksichtigen, die die Dimensionen „Fachkompe-
tenz“ und „Personale Kompetenz“ übergreifen, etwa die Lernkompetenz, die Digitalkompetenz oder die 
sprachliche Kompetenz. 
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Übersicht 7: Austarieren der Bildungsansprüche 
Die Kompetenzdimensionen bzw. die curricularen Prinzipien bzw. die verschiedenen Ansprüche kauf-
männischer Bildung werden in den Bundesländern unterschiedlich austariert. 
8.4.2.2 Der nordrhein-westfälische Weg der didaktischen Jahresplanung 
Im nordrhein-westfälischen Ansatz (Buschfeld & Stigulinszky, 2015) wird im Rahmen der didaktischen 
Jahresplanung (MSB, 2017) die zeitliche Makrostruktur durch Lernsituationen (LS), Lernfelder (LF) 
und Wochen bestimmt. Dies entspricht der situationsorientierten Sequenzierung in der oben genannten 
Abbildung. Im Rahmen der didaktischen Jahresplanung werden weiterhin „Lern- und Arbeitstechni-
ken/Methoden“ (Lernkompetenz) sowie „digitale Schlüsselkompetenzen“ (Digitalkompetenz) inte-
griert. Dies ist eine Auswahl von dimensionsübergreifenden Kompetenzen. In der Planung wird für 
„Lern- und Arbeitstechniken“ oft die Abkürzung „LAT“ verwendet. Der nordrhein-westfälische Ansatz 
konzentriert sich in den Handreichungen (MSB, 2017, Göckede, 2010) auf die Förderung von Lern- und 
Arbeitstechniken. Im Sinne der hier verwendeten Terminologie konzentriert sich der Ansatz auf Lern-
kompetenzen und damit auf eine Auswahl dimensionsübergreifender Kompetenzen. 
 Nordrhein-westfälische Broschüre zur Didaktischen Jahresplanung: 





Dadurch wird für die Arbeit in den Schulen ein Schwerpunkt gelegt. Lern- und Arbeitstechniken bzw. 
Lern- bzw. Methodenkompetenz erscheinen dabei griffiger als etwa Selbstkompetenz. Hinzu kommt, 
dass Lern-und Arbeitstechniken gleichzeitig die Zieldimension als auch – gerade mit Blick auf hand-
lungsorientierte Formen – die Bedingungsdimension des Unterrichts betrifft. In einer aktuellen Erwei-
terung der didaktischen Jahresplanung in Nordrhein-Westfalen werden auch „digitale Schlüsselkompe-
tenzen“ – in der Sprache dieses Lehrbuchs „Digitalkompetenzen“ – berücksichtigt, also eine zweite 
Gruppe dimensionsübergreifender Kompetenzen. 
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8.4.2.3 Der bayerische Weg der didaktischen Jahresplanung 
Der Didaktische Jahresplan im nordrhein-westfälischen Ansatz wird im bayerischen Weg (ALP & ISB, 
2012) in zwei Teile zerlegt, nämlich den Organisationsplan/Zeitschiene sowie den didaktischen Jahres-
plan. Hinzu kommt die Beschreibung der Lernsituation. Der Organisationsplan zeigt die Anordnung der 
Lernfelder und Lernsituationen, weist jedoch keine Kompetenzerwartungen aus. Er folgt im Licht der 
oben genannten Überlegungen ausschließlich dem Situationsprinzip. 
Organisationsplan/Jahresüberblick 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
LF 1     LF3  LF4   
LS 1.1     LS 3.1  LS 4.1   
 LS 1.2     LS 3.2  LS 4.2  
   LS 1.3       
   LS 1.4       
LF2     LF 3  LF 5   
LS 2.1     LS 3.1  LS 5.1   
LS 2.2      LS 3.2  LS 5.2  
  LS 2.3       LS 5.3 
   LS 2.4       
Übersicht 8: Organisationsplan leicht verändert nach ALP & ISB (2015, S. 15) 




























weise, Sozialform,  
aufbauend auf … 
Versuch, Anbindung 
an andere Lernfelder 
Absprache mit … 
 
Übersicht 9: Formular eines didaktischen Jahresplans nach ALP & ISB (2012, S. 13) 
In der ersten Spalte werden (a) das Lernfeld, der Name der Lernsituation sowie der Zeitrichtwert fest-
gehalten. In der zweiten und dritten Spalte werden die Kompetenzerwartungen ausgewiesen. Dazu wird 
die Fachkompetenz (b) abgetragen. In der dritten Spalte werden (c) sowohl die personalen Kompeten-
zen, also Sozial- und Selbstkompetenz, als auch eine dimensionsübergreifende Kompetenz abgetragen, 
nämlich Methodenkompetenz. Dies sind die bereits erörterten Lern- und Arbeitsstrategien, die in diesem 
Lehrbuch unter Lernkompetenz zusammengefasst werden. Sie stellen also eine Auswahl dimensions-
übergreifender Kompetenzen dar. In der vierten Spalte (d) können didaktischen Hinweise, organisatori-
sche Besonderheiten oder die verantwortliche Person vermerkt werden. In der fünften Spalte (e) werden 
Verknüpfungen zu den allgemeinbildenden Fächern hergestellt (ALP & ISB, 2012). 
 Bayerische Broschüre zur Didaktischen Jahresplanung: Die Broschüre 
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In einer neueren Erweiterung des bayerischen Ansatzes wird im Zusammenhang mit dem dargestellten 
Prinzip Berufssprache Deutsch eine Modifikation dieses Formulars vorgelegt. In diesem wird eine wei-
tere ausgewählte dimensionsübergreifende Kompetenz vermerkt, nämlich die „Sprach- und Kommuni-






















     
Übersicht 10: Formular eines didaktischen Jahresplans nach STMBW (2016, S. 9) 
Verändert werden in diesem Formular die dritte Spalte (c) sowie die vierte Spalte (d). Hier wird – sogar 
vor den personalen Kompetenzen – in der dritten Spalte „Sprach- und Kommunikationskompetenz“ 
ergänzt und in der vierten Spalte „sprachsensible Methodik“ ergänzt (STMBW, 2016). 
8.4.2.4 Der niedersächsische Ansatz der didaktischen Jahresplanung 
Im niedersächsischen Ansatz erfolgt die Didaktische Jahresplanung in fünf Schritten (Emmermann & 
Fastenrath, 2016). Im ersten Schritt der didaktischen Jahresplanung werden die Kompetenzen der Lern-
felder sequenziert, d. h. die im Lehrplan ausgewiesenen Kompetenzerwartungen werden gebündelt und 
möglichen Lernsituationen zugewiesen. 
Bildungsgang:a  Ausbildungsdauer: _ Jahreb 
Lernfeld:c     






petenzen, Lern- und Ar-











Übersicht 11: Sequenzierung der Lernfelder, leicht verändert nach Emmermann & Fastenrath (2016) 
Für einen bestimmten Bildungsgang (a) mit einer spezifischen Ausbildungsdauer (b) wird ein Lernfeld 
(c) aus dem Lehrplan entnommen und der im Lehrplan ausgewiesenen Zeitrichtwert (d) notiert. Die im 
Lehrplan für das Lernfeld ausgewiesenen Kompetenzen werden in Schwerpunkten gebündelt (g), die 
mit Titeln (f) und Ordnungsnummern (e) versehenen Lernsituationen zugeordnet werden. Diese Lernsi-
tuationen haben eine ausgewiesene Dauer (h) und werden abgestimmt mit den anderen Fächern (i). 
Im zweiten Schritt soll sich das Team von Lehrkräften über die zu berücksichtigenden personalen Kom-
petenzen sowie Lern- und Arbeitstechniken einigen. Mit anderen Worten: Der niedersächsische Ansatz 
der didaktischen Jahresplanung (Emmermann, Fastenrath & Wontke, 2015) berücksichtigt neben der 
Fachkompetenz die personale Kompetenz sowie „Lern- und Arbeitstechniken“, die in verschiedenen 
Veröffentlichungen von Ralf Emmermann und Silke Fastenrath präzisiert werden (Emmermann & Fas-
tenrath, 2013, 5 ff.; Emmermann & Fastenrath-Danner, 2013; Emmermann & Fastenrath, 2014a). Im 
dritten Schritt werden die Kompetenzen, auf die sich die Lehrkräfte geeinigt haben, auf die Lernsituati-
onen verteilt. Dazu werden in den Lernfeldern bzw. Lernsituationen „LATs“ für „Lern- und Arbeits-
techniken“ sowie „PKs“ für „Personale Kompetenzen“ berücksichtigt. Im vierten Schritt werden Lern-
situationen entwickelt. Darauf wird später eingegangen. Im fünften Schritt wird die didaktische Jahres-
planung dokumentiert. 
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In ihrer Veröffentlichung zum sprachsensiblen Unterricht betonen Emmermann und Fastenrath (2018) 
die Wichtigkeit der Überarbeitung makrodidaktischer Planungsdokumente für die Parallelisierung von 
Fach- und Sprachenlernen. 
8.4.2.5 Der Hamburger Ansatz der Kompetenzmatrix 
Die Kompetenzmatrix wurde von der Arbeitsgruppe um Naeve und Tramm in mehreren Forschungs-
projekten entwickelt, und zwar in den Projekten „ARA“ zur Erprobung neu strukturierter Ausbildungs-
formen im Rahmen des Ausbildungskonsenses 2007-2010 (Tramm & Krille, 2013), das Projekt „Eva-
Net-EH“ zur Evaluation des Innovationsnetzwerks Einzelhandel in Hamburg (Tramm, Hofmeister & 
Derner, 2009), das Projekt „LerNe*MFA“, das Lernfeldentwicklungsnetzwerk für den Ausbildungsbe-
ruf Medizinische Fachangestellte (Marder, 2014), sowie das Projekt „KaBueNet“, also das „Netzwerk 
der Berliner Oberstufenzentren zur curricularen Entwicklung des Berufs Kauffrau/-mann für Büroma-
nagement“ (Casper, 2016; Casper & Tramm, 2018; Tramm & Naeve-Stoss, 2016). Der Ansatz tariert 
Situations- und Fachorientierung aus (Tramm & Naeve-Stoß, 2018). 
In der Kompetenzmatrix werden in den Zeilen zunächst die Lernfelder ausgewiesen. Im Projekt KaBu-
eNet sind dies die dreizehn Lernfelder des Lehrplans „Kaufmann/Kauffrau für Büromanagement“. Da-
hinter steht eine am Situationsprinzip orientierte Suchrichtung: „Kompetenzseitig sollte danach gefragt 
werden, für welche Geschäftsprozesse der Lernende qualifiziert werden bzw. in welchen Systemen er 
sich orientieren können soll“ (Tramm, 2003, S. 22). In der folgenden Übersicht bilden die Lernfelder 1 
bis 13 die Zeilen und werden mit „LF“ abgekürzt. 
 
Übersicht 12: Kompetenzmatrix im Projekt KaBueNet (Quelle: http://www.kabuenet.de) 
In den Spalten der Matrix sind im rechten Teil ausgewiesen: „BWP“ (Betriebswirtschaftliche Problem-
ebenen), „WUC“ (Wertschöpfung und Controlling), „REN“ (Rechtliche Normierung wirtschaftlichen 
Handelns) sowie „SYV“ (Systemverständnis und ökonomisches Denken). Damit wird eine dazu quer-
liegende Suchrichtung verankert, nämlich eine „wissenschaftsorientierte Analyse“: „Indem auf der 
Ebene solcher Prozesse Kompetenzen formuliert werden, beinhalten diese zugleich implizite Annahmen 
über die entsprechende Wissensbasis, die im Zuge der didaktischen Analyse zu erschließen sind. … 
Diese Suchrichtung … sollte schließlich auch noch in einem weiteren, eigenständigen Analyseschritt 
unabhängig von konkreten Prozessvorstellungen durchgeführt werden. Welches sind übergreifende und 
grundlegende Denkfiguren, disziplinbestimmende Grundprobleme, Kernbegriffe der Ökonomie, wie z. 
B. die Idee der komparativen Kosten, der gerechte Preis, die Allokationsproblematik, die Grenzwertbe-
trachtung, die Idee der Kundenorientierung, die Vorzüge der rechtlichen Normierung wirtschaftlichen 
Handelns oder auch das Konzept der Beruflichkeit“ (Tramm, 2003, S. 23). Mit anderen Worten liefert 
die Kompetenzmatrix – im Gegensatz zu den bisherigen Instrumenten – eine explizite Berücksichtigung 
des Fachmodells bzw. des Wissenschaftsprinzips. 
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 Webangebot zu KaBueNet: Die Webseite enthält unter anderem Informati-







Darüber hinaus werden personale Kompetenzen bzw. dimensionsübergreifende Kompetenzen veran-
kert, nämlich „PLA“ (Prozessübergreifende Lern- und Arbeitstechniken), „SIK“ (Soziale Interaktion 
und Kommunikation), „IBB“ (Beruflichkeit) sowie „IUK“ (Informations- und Kommunikationstechno-
logie). 
8.4.2.6 Fazit: Austarieren der Bildungsansprüche mit unterschiedlicher Komplexität 
In der makrodidaktischen Planung können die verschiedenen curricularen Prinzipien austariert bzw. die 
verschiedenen Kompetenzdimensionen berücksichtigt werden. Typisch ist im Lernfeldansatz eine erste 
zeitliche Strukturierung (Sequenzierung und Parallelisierung) nach dem Situationsprinzip. Die erfordert 
im Bildungsgang die Entwicklung eines bildungsgangspezifischen Prozessmodells, das die Anforderun-
gen aus Tätigkeiten in Prozessen bzw. die Fachkompetenz bzw. die Tüchtigkeit abbildet. 
In weiteren Perspektiven werden das Wissenschaftsprinzip sowie das Persönlichkeitsprinzip berück-
sichtigt. Das Persönlichkeitsprinzip erfordert im Bildungsgang eines bildungsgangspezifischen Modells 
personaler Kompetenzen, ggf. erweitert durch dimensionsübergreifende Kompetenzen. Wissenschaft-
lich-fachliche Ansprüche werden durch den Rückgriff auf ein bildungsgangspezifisches Fachmodell 
verankert. 
In den Bundesländern werden dabei unterschiedliche Verfahren vorgeschlagen. Die Verfahren weisen 
sehr hohe Ähnlichkeiten auf. Dabei werden allerdings auch bildungspolitische Schwerpunktsetzungen 
– auch im Zeitverlauf – deutlich. 
Parameter der didaktischen Pla-
nung 
Niedrige Komplexität Hohe Komplexität 
Berücksichtigung personaler Kompe-
tenzen 













Berücksichtigung des Fachmodells Keine oder implizite Be-
rücksichtigung des Fach-
modells 
Explizite Berücksichtigung des 
Fachmodells 
Übersicht 13: Austarieren der Bildungsansprüche in der makrodidaktischen Planung 
8.4.3 Makrodidaktische Planung nach dem Modell des Spiralcurriculums 
Der Begriff des Spiralcurriculums wurde von dem Psychologen Jerome Bruner (1915-2016) geprägt. Er 
beobachtete, dass Konzeptwissen in vielen Disziplinen so aufgebaut wird, dass es zunächst auf einer 
frühen Stufe gelehrt wird, später erneut aufgegriffen, revidiert und erweitert wird und noch später erneut 
revidiert wird. Bruner geht von der Hypothese aus, „ that any subject can be taught effectively in some 
intellectually honest form to any child at any stage of development” (Bruner, 1960, S. 33). Vor diesem 
Hintergrund schlägt er eine spiralcurriculare Struktur eines Lehrplans bzw. eines Curriculums vor: „A 
curriculum as it develops should revisit these basic ideas repeatedly, building upon them until the Stu-
dent has grasped the full formal apparatus that goes with them“ (Bruner, 1960, S. 13). 
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 #Spiralcurriculum (#spiral-curriculum): Ein Spiralcurriculum hat eine besondere Art der 
Sequenzierung, bei der eine Kompetenzerwartung zu einem späteren Zeitpunkt erneut aufge-
griffen wird. 
Bei einer Berücksichtigung spiralcurricularer Ansprüche werden bei der Verteilung der Kompetenzer-
wartungen Vorstellungen eines Fortschritts bei der Kompetenzentwicklung (Progression) verankert. Im 
nordrhein-westfälischen Ansatz der didaktischen Jahresplanung werden spezifische Lern- und Arbeits-
techniken zuerst als Einführung (E) und später als Vertiefung (V) in der didaktischen Jahresplanung 
aufgeführt. 
Parameter der didaktischen Pla-
nung 
Niedrige Komplexität Hohe Komplexität 
Berücksichtigung spiralcurricularer 
Ansprüche 




Übersicht 14: Austarieren der Bildungsansprüche in der makrodidaktischen Planung 
8.4.4 Makrodidaktische Planung mit didaktischen Fortführungen 
Die Planungselemente können in der makrodidaktischen Planung unterschiedlich verknüpft werden. So 
kann zum Beispiel in einer Lernsituation eine ‚Story‘ aus einer vorgegangenen Lernsituation fortgeführt 
werden. Die genauere Analyse dieser Fortführungen verlangt einen vertieften Blick auf Lernsituationen. 
Lernsituationen haben im Lernfeldkonzept mehrere Funktionen. 
Lernsituationen sind erstens ein curriculares Strukturelement: „Lernsituationen sind curriculare Struk-
turelemente der Lernfeldkonzeption. Sie gestalten die Lernfelder für den schulischen Lernprozess aus. 
So gesehen sind Lernsituationen kleinere thematische Einheiten im Rahmen von Lernfeldern“ (KMK, 
2018, S. 32). Lernfelder haben in der Regel eine Größe von 40, 60 oder 80 Unterrichtsstunden. Diese 
vergleichsweise großen ‚Blöcke‘ werden im Lernfeldkonzept in Lernsituationen unterteilt. Lernsituati-
onen organisieren als curriculares Element das Curriculum unterhalb der Lernfeldebene. 
Lernsituationen sind zweitens Zentrum einer handlungsorientierten Methode: Lernsituationen „gestal-
ten die Lernfelder für den schulischen Lernprozess aus“ (KMK, 2018, S. 32). Lernsituationen verankern 
eine handlungsorientierte Methode, also das Lernen durch Handeln im Lernfeldkonzept. Lernsituatio-
nen dienen der Entwicklung fachlicher und überfachlicher Kompetenzen. 
Diese Multifunktionalität von Lernsituationen sorgt dafür, dass in der Diskussion um Lernsituationen in 
Schule und Wissenschaft immer mal wieder die Bezugspunkte verschwimmen. Einmal ist von der Un-
terteilung von Lernfeldern die Rede, ein anderes Mal von einer Methode. Die Multifunktionalität macht 
es schwierig, übergreifende Prinzipien für die Gestaltung von Lernsituationen zu formulieren (Dilger, 
2011). Beim Umgang mit Lernsituationen mischen sich so makrodidaktische Fragen der Verteilungs-
planung mit Fragen der mikrodidaktischen Gestaltung einer handlungsorientierten Methode. Die in der 
Literatur vorgelegten Gestaltungsprinzipien für Lernsituationen (Dilger, 2011) changieren vor dem Hin-
tergrund dieser Multifunktionalität. 
Die Hauptschwierigkeit bei der Bildung von Sequenzen in der didaktischen Jahresplanung ist die ge-
genseitige Bedingtheit von didaktischem Jahresplan und Lernsituation: Damit der Jahresplan aufgestellt 
werden kann, müssen die Lernsituationen bekannt sein, z. B. die Größe der jeweiligen Lernsituationen. 
Damit jedoch die Lernsituationen aufgestellt werden können, muss die Jahresplanung klar sein. Mit 
anderen Worten: Die Vogelperspektive der didaktischen Jahresplanung ist auf die Froschperspektive 
der Lernsituation angewiesen und umgekehrt. Das ist ein Problem simultaner Planung, das nur gelöst 
werden kann, indem bei einem der beiden Bezugspunkte vorläufig eine Bedingung gesetzt wird und 
diese später ggf. revidiert wird. So werden beispielsweise in der didaktischen Jahresplanung vorläufig 
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Lernsituationen gesetzt, und zwar mit einem spezifischen Umfang. Dann werden die Lernsituationen 
konstruiert und ggf. die Didaktische Jahresplanung bzw. die vorläufig geplante Reihung revidiert. 
Wegen dieser starken Verflechtung von didaktischer Jahresplanung und Lernsituation ist in der Literatur 
strittig, ob die Konstruktion von Lernsituationen zur didaktischen Jahresplanung gehört oder nicht. Im 
niedersächsischen Ansatz gehören Lernsituationen zur didaktischen Jahresplanung (Emmermann, Fas-
tenrath & Wontke, 2014; Emmermann & Fastenrath, 2016). Andere Ansätze, wie zum Beispiel der Ba-
den-Württemberger Ansatz (Limmeroth, 2015) sehen Lernsituationen als ein von der didaktischen Jah-
resplanung getrenntes Element des Lernfeldkonzepts. In Baden-Württemberg wird die sog. Zielanalyse 
(‚Meso-Ebene‘) zwischen die Lernsituation (‚Mikro-Ebene‘) und Lernfeld (‚Makro-Ebene‘) gesetzt 
(Berner, 2012). Für den schulischen Umgang mit Lernsituationen und der didaktischen Jahresplanung 
scheinen mir diese sprachlichen Konventionen nachrangig, zumal Lernsituationen und didaktische Jah-
resplanung eng miteinander verwoben sind. 
In diesem Lehrbuch wird eine Lernsituation als eine Simulation begriffen, bei der das Lernhandeln durch 
ein Handlungsprodukt, einen Handlungsraum sowie einen Handlungsprozess strukturiert werden soll, 
um bestimmte Kompetenzerwartungen zu erreichen. 
 Leitfaden für Lernsituationen: In der Toolbox findet sich ein Leitfaden für 
die Konstruktion von Lernsituationen. Er ersetzt den allgemeinen Leitfaden für 





Für die Dokumentation der Lernsituationen wird ein Dokumentationsschema zugrunde gelegt, das spä-
ter in einer eigenen Lerneinheit ausführlich erläutert wird. 
 Dokumentationsschema für Lernsituationen: In der Toolbox findet sich 







Existierende Lernsituationen können entlang eines Kriterienkatalogs beurteilt werden. 
 Kriterienkatalog für Lernsituationen: In der Toolbox findet sich ein Kriteri-





Für Lernsituationen werden mehrere Beschreibungsmöglichkeiten vorgeschlagen. Das folgende 
Schema dient zur Dokumentation von Lernsituationen in Nordrhein-Westfalen (MSB, 2017). Die Kon-
struktion einer Lernsituation bedeutet ein ‚Ausfüllen‘ des Formulars. 
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(ggf. Angabe des Bündelfaches bzw. Faches)a 









Konkretisierung der Inhalte:g 
 






Übersicht 15: NRW-Schema zur Dokumentation von Lernsituationen (MSB, 2017) 
Für ein bestimmtes Fach (a) wird eine Lernsituation dokumentiert, die nach dem Muster „X.Y“ durch-
nummeriert wird, wobei „X“ für das Lernfeld bzw. das Bündelfach und „Y“ für eine laufende Nummer 
einer Lernsituation dieses Lernfeldes steht. Für diese Lernsituation werden die Kompetenzen (f), ein-
schließlich der Lern- und Arbeitstechniken (h), ausgewiesen und die für die Entwicklung notwendigen 
Inhalte konkretisiert (g).  
In unterrichtsmethodischer Hinsicht starten die Lernenden mit einem Einstiegsszenario als Teil des 
Handlungsraums (c): In diesem Einstiegsszenario werden die Lernenden mit einer Problemstellung mit 
Hilfe realitätsnaher Materialien konfrontiert. „Das Lernen beginnt demnach mit einer problemhaltigen, 
bedeutsamen Situation, die sich exemplarisch auf eine berufliche, gesellschaftliche oder private Frage-
stellung bezieht und die die Motivation und Identifikation der Schülerinnen und Schüler herausfordert“ 
(Emmermann & Fastenrath, 2014b, S. 34). Die Problemstellung soll realitätsnah und exemplarisch für 
Handlungsfelder sein. Die Problemstellung soll dann nicht durch die Lehrkraft gelöst werden. Die Ler-
nenden sollen zur Lösung des Problems den Prozess der vollständigen Handlung durchlaufen.5 
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Einstiegsszenario 
Im Verlauf Ihrer Ausbildung sind Sie auch in der Abteilung „Landhausmode“ eingesetzt. Ihre Abtei-
lungsleiterin, Frau Reuter, ruft Sie zu sich und verweist auf eine interne Hausmitteilung der Lagerab-
teilung: 
 
Übersicht 16: Einstiegsszenario. Quelle: ISB (2009, S. 18 f.) 
Das Lernfeld „Waren annehmen, lagern und pflegen“ lässt sich in mehreren Lernsituationen konkreti-
sieren.6 In einer dieser Lernsituationen erhält die Auszubildende von ihrer Abteilungsleiterin als Ein-
stiegsszenario eine interne Hausmitteilung. In dieser wird die Auszubildende aufgefordert, die ‚Penner-
artikel‘ (z. B. Artikel mit einer niedrigen Umschlagshäufigkeit) in der Abteilung „Landhausmode“ aus-
zusortieren. Die Lernenden sollen in der Lernsituation in die Rolle der handelnden Person schlüpfen. 
Sie werden zu einem selbständigen Handeln aufgefordert. 
 #Einstiegsszenario (#entry-scenario): Ein Einstiegsszenario ist ein Teil einer Lernsitua-
tion, dem ein Problem zugrunde liegt, das die Schülerinnen und Schüler im Zuge einer voll-
ständigen Handlung bewältigen und dabei die zugrunde gelegten Kompetenzen erwerben sol-
len. 
Am Ende einer Lernsituation steht ein zentrales Handlungsprodukt, beispielsweise eine Präsentation der 
Ergebnisse der Schülerinnen und Schüler. Es sollte, wenn immer möglich, möglichst ‚handgreiflich‘ 
gestaltet werden: Die tatsächliche Gestaltung eines Schaufensters in der Einzelhandelsklasse ist einem 
reinen Konzept, das Plakat mit einem Konzept der nur mündlichen Erläuterung des Konzepts vorzuzie-
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Zentrale Handlungsprodukte 
 Erstellen von Konzepten, wie z. B. Werbeplänen, Verkaufsraumgestaltungen 
 Verfassen von Schriftstücken, wie z. B. Stellungnahmen, Briefen, Verträgen 
 Entscheidungen treffen, wie z. B. Leasing- oder Kreditkauf, Auswahl von Versicherungen, Auswahl 
aus Angeboten 
 Überprüfen von Sachverhalten, z. B. von Kündigungsschreiben, Verträgen, betrieblichen Vorgaben 
 Unterlagen bewerten, beurteilen und Schlüsse ziehen, z. B. Umsatzstatistiken, Lagerkennziffern, 
Kundenlaufstudien 
 Meistern von Gesprächssituationen, z. B. von Konfliktsituationen, Beratungsgesprächen, Verkaufs-
gesprächen 
 
Übersicht 17: Handlungsprodukte. Quelle: ISB (2009, S. 18 f.) 
Im Zentrum der Konstruktion einer Lernsituation steht die Strukturierung des geplanten Lernhandelns 
der Schülerinnen und Schüler. Dazu wird von der Lehrkraft ein Einstiegsszenario entwickelt. In diesem 
Einstiegsszenario wird den Lernenden eine namentlich benannte Person präsentiert, in die sich die Ler-
nenden möglichst gut hineinversetzen können. Oder Schülerinnen und Schüler identifizieren sich selbst 
mit dieser Problemstellung. Diese Person steht vor einem im Einstiegsszenario beschriebenen Problem. 
Die Vorstellung des Handlungsraums bzw. Handlungsrahmens geht auf den Wirtschaftspädagogen Det-
lef Buschfeld zurück. 
 
Wortwörtlich: Detlef Buschfeld, 
WiPäd Universität Köln 
Dabei halte ich das aktuell (im Kontext der Lernfelder) ge-
brauchte Wort Lernsituation für eine sprachliche Verkürzung 
zweier Bezugspunkte, nämlich der Lernhandlung und der 
Lehrsituation. Erster Bezugspunkt betont das handelnde Sub-
jekt, zweiter die durch Lehre organisierte Umgebung für solche 
Lernhandlungen. … Handeln ist … in Kurzform ausgedrückt: 
Problemlösungsbezogene Aktivität eines reflexiven Subjektes 
in situativen Kontexten. …  Pragmatisch gewendet, werden 
Problemsituation, Handlung (Problemlösungen) und Ergeb-
nisse (der Lernsubjekte) erwartet. Dies bedeutet, dass diese 
drei Elemente einer Lernsituation auch beschreibbar sein 
müssen. Der Handlungsrahmen schildert bzw. vermittelt die 
Handlungssituation, die den Lernern zu Beginn angeboten 
wird bzw. die sie sich erschließen müssen. … Der Handlungs-
ablauf stellt im üblichen Sinne die methodischen Formen der 
Gestaltung der Lehr-Lernprozesse in den Vordergrund. … Die 
Handlungsergebnisse sind als Folge der Idee, in Lernsituatio-
nen Probleme zu lösen, ein eigenständiger Bereich, zugleich 
sind die Problemlösungen Indikator für die Lernergebnisse im 
Sinne der erreichten Ziele des Unterrichts. 
 
Bild 3: Detlef Buschfeld. Foto privat. Zitat: Buschfeld (2003, S. 2f.) 
 
Die Schülerinnen und Schüler sollen beim Lernen mit Lernsituationen den Prozess der vollständigen 
Handlung durchlaufen. Die Lehrkraft erwägt, welche Aktivitäten die Lernenden in den einzelnen Phasen 
unternehmen sollen. Außerdem muss die Lehrkraft überlegen, wie sie die einzelnen Phasen unterstützen 
kann, vor allem durch geeignete Medien. Dieser Unterrichtsablauf wird im nordrhein-westfälischen 
Schema nicht dokumentiert. Dem Schema in NRW unterliegt die Idee, vor allem „den Handlungsrahmen 
(das Einstiegsszenario) und das Handlungsergebnis (Handlungsprodukt/Lernergebnis) als Angebot zur 
Rede über den eigenen Unterricht und zur Beschreibung von Lernsituationen zu nutzen“ (Buschfeld & 
Stigulinszky, 2015, S. 49). In der Praxis wird das Schema zur Dokumentation von Lernsituationen daher 
durch eine weitere Verlaufsplanung ergänzt. 
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In Bayern wurde vor allem der Segel-Ansatz des Lernens mit Lernsituationen durch die Arbeiten im 
Umfeld des Staatsinstituts für Schulqualität und Bildungsforschung (ISB) bekannt. Die Abkürzung „Se-
gel“ steht für „Selbstreguliertes Lernen in Lernfeldern an Berufsschulen“. Der Segel-Ansatz wurde von 
2005 bis 2008 in einem Modellversuchsverbund der Länder Bayern und Nordrhein-Westfalen entwi-
ckelt. Der bayerische Teil des Modellversuchs wurde vom ISB in Zusammenarbeit mit Berufsschulen, 
Wirtschaftsschulen und Berufsfachschulen aus allen bayerischen Regierungsbezirken durchgeführt. In 
der ersten Phase waren sechs berufliche Schulen beteiligt. In der zweiten Phase, in der die Konzepte der 
ersten Phase auf andere Schulen übertragen wurden, waren neun Schulen beteiligt. Unter selbstregulier-
tem Lernen wird verstanden, „dass die Lernenden den Prozess der vollständigen Handlung lückenlos 
und selbstorganisiert durchführen und dabei Lernstrategien anwenden, die ihr selbstreguliertes Arbeiten 





Neu einzuführende Strategien / Techniken:e 






Orientieren    
Informieren    
Planen    
Durchführen    
Bewerten    
Reflektieren    
Übersicht 18: Segel-BS-Schema zur Dokumentation von Lernsituationen 
Es dokumentiert für ein Lernfeld (a) eine Lernsituation (b) mit einem spezifischen Zeitbedarf (c). Dabei 
werden auch „Strategien“, also dimensionsübergreifende Lern- und Arbeitstechniken (e), berücksich-
tigt. Im unteren Teil werden die Phasen der vollständigen Handlung (g), die jeweils in diesen Phasen 
angestrebten Handlungen der Lernenden (h), die Handlungen der Lehrkraft (i) sowie die eingesetzten 
Methoden und Medien (j) angeführt. 
Für Niedersachsen legen Emmermann und Fastenrath vom Studienseminar für das Lehramt an berufs-
bildenden Schulen in Göttingen ein gut durchdachtes Schema für die Dokumentation von Lernsituatio-
nen vor (Emmermann & Fastenrath, 2014b, 34 ff.). 
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Schulform /Bildungsganga: 
Curriculare Grundlage:b 
Lernfeld / Lehrkraft:c 







Die Lernenden ....h 






   
 Planen 
  
   
 Entscheiden 
  
   
 Durchführen 
  




   
 Bewerten 
  
   
Übersicht 19: Niedersächsisches Schema zur Dokumentation von Lernsituationen von Emmermann und Fastenrath (2016) 
Für das Lernfeld (c) eines bestimmten Bildungsgangs (a) und eines bestimmten Lehrplans (b) wird ein 
Titel der Lernsituation (d) vermerkt, die den thematischen Schwerpunkt anzeigt. Das Einstiegsszenario 
(f) wird kurz beschrieben und der geplante Zeitbedarf für die gesamte Lernsituationen dokumentiert (e). 
In der Planung werden Daten, Zeiträume oder Unterrichtsstunden (g) vermerkt, die für die einzelnen 
Phasen vorgesehen sind. Die Kompetenzerwartungen werden (h) den Phasen der vollständigen Hand-
lung zugeordnet. Dabei können auch Phasen zusammengefasst werden. Den Kompetenzerwartungen 
können bestimmte Inhalte (i) zugeordnet werden. Auch methodische und mediale Überlegungen werden 
in Stichworten dokumentiert (j). Die Handlungsprodukte (k) stellen die Ergebnisse einzelner Phasen 
bzw. einzelner Unterrichtseinheiten dar. Sie sind „Meilensteine auf dem Weg der Problemlösung“ (Em-
mermann & Fastenrath, 2014b, S. 38). Als Ergebnis der Phase „Durchführen“ wird bei Emmermann 
und Fastenrath das zentrale Handlungsprodukt angeführt. „Das zentrale Handlungsprodukt als konkrete 
Problemlösung des Einstiegsszenarios hebe ich im Fettdruck hervor“ (Emmermann & Fastenrath, 
2014b, S. 38). Die Unterscheidung von (einfachen) Handlungsprodukten und zentralen Handlungspro-
dukten ist für die didaktische Planung hilfreich. 
 #Handlungsprodukt (#action-product): Handlungsprodukte sind Teile einer Lernsituation, 
die das Ergebnis einzelner Phasen der vollständigen Handlung darstellen, die der Bearbeitung 
des im Einstiegsszenarios hinterlegten Problems dienen. Das Handlungsprodukt der Phase 
„Durchführen“ stellt dabei das zentrale Handlungsprodukt dar, das der Lösung des im Ein-
gangsszenario hinterlegten Problems entspricht. 
Die erwähnten Merkmale von Lernsituationen erlauben unterschiedliche Sequenzierungen. Eine einfa-
che Form der Sequenzierung besteht darin, die zur Verfügung stehende Zeit auf die Lernsituationen und 
ggf. andere curriculare Elemente aufzuteilen, und zwar so, dass zwischen den curricularen Elementen 
keine bewusst angelegten didaktischen Fortführungen bestehen. Eine komplexere Form der Sequenzie-
rung besteht darin, die verschiedenen Elemente didaktisch fortzuführen. Für die Bildung solcher Fort-
führungen in der Sequenzierung von Lernsituationen bestehen mehrere Möglichkeiten (Sloane, 2009). 
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 Handlungsraumsequenzierung: Bei einer Handlungsraumsequenzierung werden zwei Lernsitua-
tionen über den Handlungsraum miteinander verknüpft, also die Person oder das zugrundeliegende 
Problem der Lernsituation. Mehrere Lernsituationen bilden so Episoden, die eine Person bzw. ein 
Unternehmen ‚durchlebt‘. Die Sequenzierung verlangt hier die Konstruktion einer übergreifenden 
‚Story‘, die hintereinander in Episoden aufgegriffen wird. 
 Handlungsprozesssequenzierung: Bei einer Handlungsprozesssequenzierung wird der Prozess, 
der einer Lernsituation zugrunde liegt, in einer folgenden Lernsituation fortgeführt. So kann bei-
spielsweise eine Anfrage in einen Einkaufsprozess und dieser wiederum in einen Fertigungsprozess 
weitergeführt werden. Die Sequenzierung verlangt hier ein übergreifendes Prozessmodell, bei dem 
aufeinanderfolgende Teilprozesse aufgegriffen werden. 
 Handlungsproduktsequenzierung: Bei einer Handlungsproduktsequenzierung geht das Hand-
lungsprodukt der vorhergehenden Lernsituation in eine nachfolgende Lernsituation ein. So gehen 
beispielsweise von den Schülerinnen und Schülern erarbeitete Dokumente oder Präsentationen in 
die nächste Lernsituation ein. 
 
Diese drei Möglichkeiten erläutern den Begriff der Fortführung im Lernfeldansatz. 
 #Fortführung-von-Lernfeldern-und-Lernsituationen (#continuance): Die Fortführung 
eines Lernfeldes oder einer Lernsituation bedeutet, dass der Handlungsraum, der Handlungs-
prozess oder das Handlungsprodukt eines vorlaufenden Lernfeldes bzw. einer vorlaufenden 
Lernsituation im nachlaufenden Lernfeld bzw. in der nachlaufenden Lernsituation wieder auf-
gegriffen wird. 
Eine einfache Zeitaufteilung ist in der Planung weniger komplex als eine didaktische Fortführung. 
DJP-Teilaufgabe Parameter Niedrige Komplexi-
tät 
Hohe Komplexität 
Sequenzierung Fortführungsgrad Einfache Zeitauftei-
lung 
Didaktische Fortführung 
Übersicht 20: Sequenzierung und Parallelisierung der didaktischen Jahresplanung 
8.4.5 Makrodidaktische Planung mit umfassender Parallelisierung 
Eine Problemstellung der Verteilungsplanung ist die Parallelisierung. In der didaktischen Jahrespla-
nung werden die parallellaufenden Lernfelder im berufsbezogenen Unterricht sowie der berufsübergrei-
fende Unterricht parallelisiert. 
Die größte Herausforderung dürfte die Parallelisierung der nicht berufsbezogenen Fächer darstellen. Der 
berufsübergreifende Bereich wird in den Bundesländern unterschiedlich strukturiert. In Bayern umfasst 
der sogenannte allgemeinbildende Unterricht die Fächer Religionslehre, Ethik, Deutsch, Englisch, So-
zialkunde und Sport. Er wird durch Fachlehrpläne geregelt, die berufsübergreifend angelegt sind, aber 
einen Berufsbezug ermöglichen. Die Herstellung des Berufsbezugs bleibt den Lehrkräften überlassen. 
In Nordrhein-Westfalen werden die Lehrkräfte durch die sogenannte Gesamtmatrix des Bildungsgangs 
unterstützt. Diese Matrix ordnet die Zielformulierungen aus den jeweiligen Lehrplänen durch die Num-
mer den Lern- und Handlungsfeldern des berufsbezogenen Bereichs zu. Es handelt sich um eine Emp-
fehlung. Die Nummer „4“ in der zweiten Zelle gibt beispielsweise an, dass das Lernfeld 4 „Sachgüter 
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nung 








4  2 3 5, 6 1, 2 4, 6 
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controlling 
4  6  5, 6   
Übersicht 21: Nordrhein-westfälische Gesamtmatrix (Auszug, hier: Kaufmann/-frau Büromanagement)  
Die Fachlehrpläne im berufsübergreifenden Bereich haben in Bayern ein abweichendes Kompetenzver-
ständnis. In der Schulpraxis werden weiterhin mehr oder weniger deutlich artikulierte Vorbehalte vor-
gebracht, die letztlich unterschiedliche Fachkulturen betreffen. Lehrkräfte aus dem nicht berufsbezoge-
nen Bereich sehen sich vereinnahmt und verweisen auf die Eigenständigkeit des Bildungsanspruchs des 
jeweiligen Faches. 
Angesichts dieser Schwierigkeiten ist es nicht verwunderlich, dass von der vollständigen Parallelisie-
rung abgewichen wird und zur Reduktion von Komplexität der berufsübergreifende Bereich halbherzig 
oder – zumindest zunächst – gar nicht berücksichtigt wird. 









Übersicht 22: Sequenzierung und Parallelisierung der didaktischen Jahresplanung 
Eine weitere Herausforderung ergibt sich mit Blick auf die Berücksichtigung der Prüfungsanforderun-
gen. Immer wieder herausgehoben werden dabei die Zwischen- und Abschlussprüfungen, deren Erstel-
lung in den vielen kaufmännischen Berufen und vielen Bundesländern von der Aufgabenstelle für kauf-
männische Abschluss- und Zwischenprüfungen (AkA) in Nürnberg koordiniert wird (Kreß, 2012). Vor-
gebracht wird: Solange AkA-Prüfungen sich nicht ändern würden, werde das Lernfeldkonzept konter-
kariert. Unstrittig ist die Wirkung der Prüfung als inoffizieller Lehrplan. Die Stichhaltigkeit des Prü-
fungsarguments kann hier jedoch nicht umfassend gewürdigt werden.8 Völlig unabhängig von dieser 
akademischen Situation: Im Lernfeldkonzept besteht die Möglichkeit, die im Prüfungskatalog der AkA 
oder in vergleichbaren Dokumenten niedergelegten Elemente bei der didaktischen Jahresplanung zu 
berücksichtigen. Die mit der Prüfung angelegten Kompetenzanforderungen können – auf dem anvisier-
ten oder einem höheren taxonomischen Niveau – in Lernsituationen integriert werden. 









Übersicht 23: Sequenzierung und Parallelisierung der didaktischen Jahresplanung 
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8.5 Die Didaktische Jahresplanung im Lernfeldkonzept: Merkmale und 
Komplexität 
Die Didaktische Jahresplanung ist eine Fortführung des traditionellen Instruments des Stoffverteilungs-
plans im Lernfeldkonzept. Zusammenfassend lassen sich die folgenden Merkmale9 der Didaktischen 
Jahresplanung festhalten. 
 Ganzjahresplanung: Die Didaktische Jahresplanung plant – wie der Name ausdrückt – den Unter-
richt für ein gesamtes Schuljahr. 
 Erstellung im Team: Die Didaktische Jahresplanung wird von einem Team im und für den Bil-
dungsgang erstellt. 
 Austarieren der curricularen Prinzipien: In der makrodidaktischen Planung wird nicht nur das 
Situationsprinzip berücksichtigt. Es werden auch die anderen curricularen Prinzipien berücksichtigt. 
Dies führt dazu, dass alle Kompetenzdimensionen (Fachkompetenz und personale Kompetenz) und 
ggf. weitere dimensionsübergreifende Kompetenzen verankert werden. 
 Lernsituationsorientierte Sequenzierung: Die Lernfelder des berufsbezogenen Unterrichts wer-
den in Lernsituationen unterteilt. Die Lernsituationen werden ggf. fortgeführt. 
 Fach- bzw. lernfeldübergreifende Parallelisierung: Die Didaktische Jahresplanung berücksich-
tigt die Lernfelder bzw. Fächer. Ggf. findet auch eine Zusammenarbeit bzw. eine Abstimmung mit 
weiteren Partnern statt. 
 #Didaktischer-Jahresplan (#annual-didactic-plan): Ein Didaktischer Jahresplan ist ein 
im und für den Bildungsgang erstellter makrodidaktischer Plan, der für das gesamte Schuljahr 
lernsituationsorientiert sequenziert, fach- bzw. lernfeldübergreifend parallelisiert und dabei die 
verschiedenen curricularen Prinzipien austariert. 
Das Lernfeldkonzept ist für berufliche Schulen sehr umfassend. Der durch das Lernfeldkonzept initiierte 
Wandel ist grundlegend – und entsprechend ressourcenintensiv für die Schulen. Die Schulen stehen in 
der Gefahr, sich bei einer ‚kompletten‘ Umsetzung des Lernfeldkonzepts zu überheben. Es ist daher 
nicht verwunderlich, dass die Schulen Wege zur Reduktion von Komplexität suchen. Die Schulen finden 
pragmatische Formen des Umgangs mit dem Lernfeldkonzept, die die Radikalität des Wandels abmil-
dern, den Ressourcen der Schulen und der gebotenen Unterstützung gerecht werden.  
Bei einer ersten Umsetzung des Lernfeldkonzepts liegt neben den gesetzten lernfeldstrukturierten Lehr-
plänen eine didaktische Jahresplanung und Lernsituationen vor. Dabei findet eher eine einfache Zeitein-
teilung statt, in der nur Lernsituationen strukturiert werden. Eine weitere Möglichkeit der Komplexitäts-
reduktion besteht darin, zunächst nur den berufsbezogenen Bereich bei der Parallelisierung zu berück-
sichtigen und den berufsübergreifenden Bereich zurückzustellen. Zu einem späteren Zeitpunkt kann 
dann der berufsübergreifende Bereich mehr oder weniger umfassend berücksichtigt werden. Eine frühe 
Umsetzung konzentriert sich auf die fachlichen Kompetenzen. Die Förderung der überfachlichen Kom-
petenzen wird gar nicht oder nur halbherzig in der didaktischen Jahresplanung vorgesehen. In einer 
ersten Umsetzung des Lernfeldkonzepts wird eine begrenzte Menge vorgegebener überfachlicher Kom-
petenzen, zum Beispiel ausgewählte Lern- und Arbeitstechniken, integriert. In einem weiteren Ausbau 
werden die Kompetenzdimensionen umfassend berücksichtigt. In einer ersten Umsetzung des Lernfeld-
konzepts bleibt die didaktische Jahresplanung ein Instrument der Lehrkräfte untereinander (Lehr-
kraftorientierung). Später kann sich die didaktische Jahresplanung auch an weitere schulinterne An-
spruchsgruppen richten (Binnenorientierung) oder auch der Kommunikation bzw. Abstimmung mit ex-
ternen Anspruchsgruppen dienen (Außenorientierung). Zunächst werden die Prüfungsanforderungen in 
Lernsituationen bzw. in der didaktischen Jahresplanung nicht berücksichtigt. In einem späteren Ausbau 
werden zum Beispiel der Prüfungskatalog der AkA oder vergleichbare Unterlagen berücksichtigt. 
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Entwicklungsperspektiven des Lernfeldkonzepts entstehen, wenn die Komplexität erhöht wird. In der 
folgenden Darstellung wird ein morphologischer Kasten (Zwicky-Box) für die didaktische Jahrespla-
nung wiedergegeben. Er stellt die Parameter der didaktischen Jahresplanung dar, zusammen mit den 
entsprechenden Ausprägungen. Einzelne Varianten der didaktischen Jahresplanung entstehen durch die 
Kombination der Ausprägungen. 
Parameter Niedrige Komplexität Hohe Komplexität 
 Umfang der Stakeholder Wenige Stakeholder, insbesondere 
Lehrkraftorientierung 
Viele Stakeholder 
 Intensität der Zusammen-
arbeit 
Austausch Kooperation, Ko-Konstruktion 
 Breite der Umsetzung Insellösung Vollständige Umsetzung 
 Berücksichtigung persona-
ler Kompetenzen 













 Berücksichtigung des 
Fachmodells 
Keine oder implizite Berücksichti-
gung des Fachmodells 








 Fortführungsgrad Einfache Zeitaufteilung Didaktische Fortführung 
 Parallelisierungsgrad (in-
tern) 





Keine oder teilweise Parallelisie-
rung 
Vollständige Parallelisierung 
Übersicht 24: Morphologischer Kasten zur Didaktischen Jahresplanung  
Einzelne ‚Lösungen‘ des Lernfeldkonzepts entstehen durch die Kombination der Ausprägungen. Mit 
anderen Worten: Didaktische Jahresplanungen an beruflichen Schulen lassen sich im morphologischen 
Kasten durch eine Profillinie darstellen. Da die Ausprägungen in diesem morphologischen Kasten von 
links nach rechts mit zunehmender Komplexität geordnet wurden, werden durch die Verschiebung einer 
Lösung nach rechts Entwicklungsperspektiven für eine Schule erschlossen. Durch diese Entwicklungs-
perspektiven können Innovationspfade für Schulen entworfen werden. 
8.6 Zusammenfassung und Ausblick 
Die makrodidaktische Planung ist die didaktische Planung einer größeren Zahl von Unterrichtseinheiten 
(Unterrichtsreihe), d. h. didaktisch zusammenhängender Unterrichtseinheiten. Dies sind Unterrichtsse-
quenzen von 45 oder 90 Minuten. Die Unterrichtsreihe kann alle Unterrichtseinheiten eines Schuljahres 
umfassen (Jahresplanung). Eine traditionelle Form der makrodidaktischen Planung ist der Stoffvertei-
lungsplan, der Reihenfolgen von Themen (Sequenzen) bildet und Abstimmungen mit anderen Fächern 
vornimmt (Parallelisierung). Eine Weiterentwicklung ist der Didaktische Jahresplan. Ein Didaktischer 
Jahresplan ist ein im und für den Bildungsgang erstellter makrodidaktische Plan, der für das gesamte 
Schuljahr lernsituationsorientiert sequenziert, fach- bzw. lernfeldübergreifend parallelisiert und dabei 
die verschiedenen curricularen Prinzipien austariert. 
  
 




1  Sloane (2010) grenzt ab: „Während Mikrodidaktik sich auf Fragen der Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen 
bezieht, die i. d. R. in institutionellen und organisatorischen Kontexten stattfinden, bezieht sich Mak-
rodidaktik auf die Gestaltung eben dieser Kontexte“ (S. 205). Diese Abgrenzung geht in meinen Augen deut-
lich zu weit und führt dazu, dass Makrodidaktik kaum noch von Schulentwicklung zu trennen ist. Der Begriff 
der Makrodidaktik wird daher hier deutlich enger gefasst. Siehe auch (Braukmann, 1993). 
2 (Speth, 2004, S. 135) spricht hier von einer vertikalen und horizontalen Betrachtungsweise. Da jedoch Ver-
teilungspläne in verschiedenen Formaten vorkommen, finde ich eine solche Sprechweise irreführend. Er 
spricht damit das Prinzip der strukturellen Zugehörigkeit an. 
3  Für das Zusammenspiel von Unternehmen und Betrieb wurden dazu eigene Curriculumarten entwickelt, etwa 
das Gleichlaufcurriculum. Vgl. Lipsmeier, 1991, 113 ff.. 
4 Persönliche Mitteilung von StD Hösch, damals Seminarlehrer an der Beruflichen Schule 4 in Nürnberg. 
5 Ein solches Verständnis findet sich beispielsweise bei LSF 2005, Dilger & Sloane, 2007, Rickes, Tiemeyer 
& Giesenkirchen, 2007. 
6 Das Beispiel habe ich der Veröffentlichung „Selbstreguliertes Lernen in Lernfeldern“ des ISB (2009a) ent-
nommen. 
7  Die Darstellung des Lernens mit Lernsituationen orientiert sich stark an den Arbeiten im Modellversuch 
segel-bs. Die Arbeit mit diesem Ansatz habe ich über mehrere Semester mit den Studierenden im wirt-
schaftspädagogischen Hauptseminar und mehreren Schulen in der Region erprobt. Bezüglich der Literatur 
beziehe ich mich auf die beiden Handreichungen des ISB (2009b, 2009c) sowie den Abschlussbericht des 
ISB (2008). 
8  Zu reflektieren wäre insbesondere die unterschiedliche Situation in schriftlicher und mündlicher Prüfung, die 
konzeptionelle Verbindung bzw. die Kombination von mündlichem und schriftlichem Prüfungsteil, die Neu-
konzeption der Prüfungen nach dem Mehrfachwahlverfahren durch die AkA, die prinzipiellen Möglichkeiten 
von Mehrfachwahlaufgaben, prüfungsstrategische Zusammenhänge, insbesondere der Konflikt zwischen Va-
lidität und Ökonomie, dann die Rolle der Lehrkräfte bei Prüfungserstellung und -durchführung und taxono-
mische Zusammenhänge, vor allem das Inklusionsklassenprinzip (‚Höhere kognitive Prozesse schließen 
niedrigere kognitive Prozesse ein‘). Eine ähnlich gelagerte Kritik findet sich auch in Baden-Württemberg, 
einem Land, das sich nicht am AkA-Erstellungsprozess beteiligt. 
9  Die didaktische Jahresplanung (Sloane, 2009) ist dabei ein Spezialfall der makrodidaktischen Planung. Die 
Bedeutung der makrodidaktische Planung wurde dabei vor allem von Sloane herausgearbeitet (Sloane, 2003; 
Sloane et al., 2008a, 2008b, 2008c). Mit der didaktischen Jahresplanung entsteht „ein Bild von der didakti-
schen Idee des Bildungsgangs“ (Buschfeld & Stigulinszky, 2015). Die didaktische Jahresplanung ist das 
zentrale Element der Bildungsgangarbeit, die unterschiedlich konzipiert werden kann (Buschfeld, 2013, 
2014; Dilger & Sloane, 2007; Kremer & Zoyke, 2015; Sloane et al., 2008a, 2008b, 2008c). Siehe dazu auch 
Sloane, 2009. Siehe dazu auch die älteren Handreichungen für Nordrhein-Westfalen: MSW, 2009 und Bayern 
(ALP & ISB, 2012). Eine Übersicht bietet auch der von mir herausgegebene Sammelband zur didaktischen 
Jahresplanung (Wilbers, 2015). 
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9.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
9.1.1 Worum es hier geht 
amstag, 22 Uhr 15. Eva steht vor dem Spiegel. Sie hat noch eine dreiviertel Stunde Zeit. Dann 
geht sie mit Lena zu „Bembers & Die Masserfaggers“ im Nürnberger Club „Das Reh“. Schee 
aufbredsld. Nur noch die Augen. Allerdings werkelt sie schon zum zweiten Mal mit ihrem Kajal 
herum. Wieder nichts. Eva ist nicht bei der Sache. Sie kriegt ihre Klasse vom letzten Donnerstag nicht 
aus dem Kopf. Ihre Einzelhändler. Evas Vater, ein alter Haudegen von einem Berufsschullehrer, hatte 
ihr sein Credo mitgegeben: „Hol‘ den Schüler da ab, wo er steht! Der Rest kommt von selbst“. Guter 
Tipp. Logisch. 
Doch Eva rätselt: Ja? Wo stehen sie denn? Wie beschreibe ich überhaupt die Stelle, an der meine Schü-
lerinnen und Schüler stehen? Wie geht das bei den 24 Menschen in meiner Klasse? Wie ermittele ich 
eigentlich den Ort, an dem ich die Schüler dann abholen soll? Per GPS sicher nicht. 
Ja, ja. Allmächd! Der Kajal. 
Schon wieder vieeeeel zu dick. 
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Die letzten Lerneinheiten widmeten sich der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0). Das 
Nürnberger Modell sieht daneben die Gestaltung der Methoden und Medien (#LUV:3.0.0) sowie die 
Analyse der Bedingungen (#LUV:2.0.0) vor. 
 
Übersicht 1: Nürnberger Didaktikmodell 
In dieser Lerneinheit wird zunächst auf die Bedingungen allgemein eingegangen. Dann konzentrieren 
sich die Ausführungen auf die Analyse einer zentralen Mikrobedingung, nämlich der Analyse des Lern-
standes. 
9.2 Bedingungen des Unterrichts: Ein verschachteltes didaktisches 
Strukturelement 
Es ist offensichtlich, dass der Unterricht durch die Bedingungen der Zielgruppe beeinflusst wird, d. h. 
durch spezifische Bedingungen der Schülerinnen und Schüler. Aber eine ausschließliche Berücksichti-
gung dieser Zielgruppenbedingungen wird der Komplexität der Bedingungen nicht gerecht. Vielmehr 
ist eine ganzheitliche Betrachtung notwendig. Um dies hier auch methodisch zu gewährleisten, wäre ein 
Rückgriff auf mehrere Modelle möglich. Hier wird in Anlehnung an soziologische und ökopsychologi-
sche Modelle begründet, dass sich Bedingungen auf drei Ebenen ansiedeln lassen.1 Es werden drei Be-
dingungsschalen unterschieden. Jede Ebene umfasst Systeme, d. h. verschiedene Elemente, die unterei-
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Übersicht 2: Bedingungsschalen 
Ein einzelner Mensch ist eingebunden in mehrere Rollen. So ist eine Person Lehrkraft, Kollegin oder 
Kollege in der Schule, aber auch Lebenspartnerin oder Lebenspartner in einer privaten Lebensgemein-
schaft. Jede dieser Rollen wird über Erwartungen an die Rolle definiert, die nicht immer konfliktfrei 
zueinanderstehen. Auch Schülerinnen und Schüler sind in solche sozialen Netzwerke eingebunden, und 
zwar in der Schule (als Schülerinnen und Schüler), im Unternehmen (z. B. als Auszubildende) oder im 
privaten Bereich (z. B. als Mitglied einer WG oder einer Familie). 
Alle Ebenen sind einem permanenten Wandel unterworfen. Da die Bedingungsschalen untereinander 
verschachtelt sind, beeinflusst die Veränderung auf einer Ebene auch die andere Ebene. So schaffen 
beispielsweise Veränderungen auf der Makroebene – etwa eine veränderte Konjunktur – eine andere 
Situation auf der Mesoebene – etwa bezüglich des Einstellungsverhaltens von Unternehmen. Dies wirkt 
auf der Mikroebene, etwa wenn die Schülerinnen und Schüler veränderte Übernahmechancen wahrneh-
men, hat dies Einfluss auf die Motivation in der Klasse. 
Die Bedingungen auf allen Bedingungsschalen unterliegen einem ständigen Wandel. Sie unterliegen 
dem „panta rhei“, dem „Alles fließt“. Das hört sich zunächst harmlos an. Doch diese Veränderungen in 
den Bedingungsschalen werden und müssen in einer öffentlichen Schule immer auch Änderungen in der 
schulischen Arbeit nach sich ziehen. Insofern muss schulische Arbeit einem ständigen Wandel unter-
worfen sein. Schule kann – und darf – nie zu einem Stillstand kommen, auch wenn sich die Lehrkraft 
gelegentlich etwas mehr ‚Ruhe‘ wünscht. 
 
Wortwörtlich: Silbermond, 
Gib mir’n kleines bisschen Sicherheit 
Sag mir, dass dieser Ort hier sicher ist und alles Gute steht hier still. 
Und dass das Wort, das du mir heute gibst, morgen noch genauso 
gilt. Diese Welt ist schnell und hat verlernt beständig zu sein. Denn 
Versuchungen setzen ihre Frist. Doch bitte schwör, dass wenn ich 
wieder komm‘, alles noch beim Alten ist. Gib mir'n kleines bisschen 
Sicherheit in einer Welt in der nichts sicher scheint. Gib mir in dieser 
schnellen Zeit irgendwas das bleibt. Gib mir einfach nur'n bisschen 
Halt. Und wieg‘ mich einfach nur in Sicherheit. Hol mich aus dieser 
schnellen Zeit. Nimm mir ein bisschen Geschwindigkeit. Gib mir was, 
irgendwas, das bleibt. 
 
Bild 1: Stefanie Kloß bei einem Konzert in Nürnberg. Von Stefan Brending (2eight). Zitat: Silbermond (2009) 
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Die berufliche Schule kommt damit nie zur Ruhe und darf dies auch nicht. Nur noch diese Änderung 
und dann ist Ruhe: Diese Ansicht ist gerade in beruflichen Schulen problematisch. Schule verliert ihre 
Existenzberechtigung, wenn sie sich von der Dynamik der sie umgebenden Umwelt abkoppelt. Mit an-
deren Worten: Ein wichtiger Indikator für die Qualität der Schule ist die Frage, wie professionell die 
Schule im Umgang mit Änderungen im Umfeld der Schule ist. Moderne berufliche Schulen haben dazu 
– das wird später vertieft – Prozesse, eine Struktur und eine Kultur entwickelt, die solche Wandlungs-
prozesse unterstützen. 
In der ersten Lerneinheit wurden in Anlehnung an das Berliner Didaktikmodell von Heimann u. a. die 
didaktischen Strukturelemente unterschieden. Heimann (1976) selbst unterscheidet bei den didaktischen 
Strukturelementen einen Entscheidungsbereich (hier: Kompetenzerwartungen sowie Methoden und Me-
dien) und einen Bedingungsbereich. Diese Unterscheidung halte ich für nicht zutreffend, ja gar für ge-
fährlich. Sie suggeriert nämlich, dass im Bereich der Bedingungen nicht zu entscheiden sei. Das ist 
jedoch nicht der Fall: Viele Bedingungen werden erst durch Entscheidungen zu Bedingungen. Wenn die 
Lehrkraft beispielsweise eine Minute vor dem Unterricht den Klassenraum betritt, ist die Sitzordnung 
eine Bedingung. Sie wäre allerdings prinzipiell änderbar. Die zu einem Zeitpunkt gegebene Lernkom-
petenz der Schülerinnen und Schüler ist eine Bedingung, aber sie kann auch gefördert – also verändert 
– werden. Die Argumentation mit Bedingungen steht in der Didaktik immer auch in der Gefahr, Recht-
fertigungen oder gar Entschuldigungen für durchaus gewollte Unterlassungen zu liefern. In diesen Fäl-
len müsste eine Erläuterung einer Bedingung durch eine Lehrkraft durch einen – oft durchaus nachvoll-
ziehbaren – Nachsatz ergänzt werden, beispielsweise „ … und es ist mir zu aufwändig, das zu ändern.“ 
oder „ … und die Änderung würde zu einer Auseinandersetzung im Kollegium führen und der gehe ich 
lieber aus dem Weg.“ 
Über Bedingungen wird im Zusammenhang mit der Planung deskriptiv gesprochen – und eben nicht 
normativ wie bei „Kompetenzerwartungen“. Bei der Analyse der Bedingungen werden Behauptungen 
aufgestellt, die einem empirischen Diskurs unterzogen werden können, also der Frage nach „wahr“ oder 
„falsch“ oder auch „zutreffend“ oder „Nicht zu treffend“. 
Normativ2 bzw. präskriptiv, also vorschreibend, werden Gebote, Bewertungen, Prinzipien etc. aufge-
stellt. Die Lehrerin Barbara S. äußert vor dem Unterricht den Satz „Die Fachkompetenz der Lernenden 
soll nach dem Unterricht …“. Diese Behauptung ist Teil des Warums des Unterrichts. Eine solche Er-
wartung ist normativ. Es handelt sich um eine Kompetenzerwartung. Dies beschreibt den gewünschten, 
den gesollten Lernstand des Lernenden. Derartige Normen oder Präskriptionen können Gegenstand ei-
nes sog. praktischen Diskurses sein, d. h. eines Streitgespräches, etwa wenn eine Gegenpartei die Legi-
timation dieser normativen Festlegung hinterfragt. Es wird dann nicht über wahr oder falsch, sondern 
über gültig oder nicht gültig, über gerechtfertigt oder nicht gerechtfertigt gestritten. 
 #Normativ (#normative): Normativ ist eine Sprachhandlung, in der Normen erhoben wer-
den, die darauf zielen, das Handeln des Gegenübers zu beeinflussen und die einem prakti-
schen Diskurs unterzogen werden kann, d. h. der Frage nach gerechtfertigt und ungerechtfer-
tigt. 
Deskriptiv, also beschreibend, stellt eine Person eine Behauptung auf. Zum Beispiel stellt die Lehrerin 
Andrea S. vor oder nach dem Unterricht eine Behauptung zu den Schülerinnen und Schülern auf. Sie 
sagt „Die Fachkompetenz der Lernenden ist …“. Diese Behauptung ist – vor dem Unterricht – ein Teil 
der Analyse der Bedingungen des Unterrichts. Die Lehrkraft beschreibt die Ergebnisse früherer Lern-
prozesse bzw. stellt Vermutungen darüber an. Diese Behauptung ist – nach dem Unterricht -  das Er-
gebnis eines Assessment, zum Beispiel einer Prüfung. In beiden Fällen beschreibt die Lehrkraft die 
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Lernausgangslage. Derartige Behauptungen (Deskriptionen) können dann Gegenstand eines sog. empi-
rischen Diskurses sein, d. h. eines Streitgespräches, wenn eine Gegenpartei bezweifelt, dass die Dinge 
so sind, wie behauptet wird. Es wird dann über Wahrheit und Falschheit der Beschreibung gestritten. 
 #Deskriptiv (#deskriptive): Deskriptiv ist eine Sprachhandlung, in der Behauptungen auf-
gestellt werden, die einem empirischen Diskurs unterzogen werden können, also der Frage 
nach „wahr“ oder „falsch“. 
Eine Kompetenzerwartung ist eine normative Erwartung an ein in der Zukunft anzustrebendes Lerner-
gebnis. Das Lernergebnis soll sich als Ergebnis eines Lernprozesses einstellen, wobei dieser Lernpro-
zess durch Lehren angeregt werden soll. Im alltäglichen Sprachgebrauch werden normative Erwartun-
gen häufig durch das Wort „sollen“ gekennzeichnet. Im Zusammenhang mit Kompetenzerwartungen ist 
das unüblich. Ausformulierte Kompetenzerwartungen kommen meist in Gestalt von Behauptungen da-
her. Aus dem Kontext ergibt sich jedoch der normative Charakter von Kompetenzerwartungen. Häufig 
wird allerdings für das Wort „Kompetenzerwartung“ – auch in diesem Buch – der Oberbegriff „Kom-
petenz“ verwendet, auch wenn damit der normative Charakter nicht ganz deutlich wird. 
9.3 Analyse der Lernausgangslage: Was darunter verstanden wird 
Auf der Mikroebene werden drei Bedingungsbereiche unterschieden: Die Bedingungen der Lernenden, 
die der Lehrkraft und die Bedingungen der Klasse. In dieser Lerneinheit geht es um einen Teil der Be-
dingungen der Lernenden: Die Lernausgangslage. Lernen ist ein Prozess, der von einem Zustand, der 
Lernausgangslage, zu einem weiteren Zustand, dem Lernergebnis, führt. Lernen kann durch Lehren an-
geregt werden, muss es aber nicht. Die Lernausgangslage stellt den Anfangszustand eines Lernprozesses 
dar und führt nach einem Lernprozess zu einem Lernergebnis. Das Lernergebnis ist die Lernausgangs-
lage für den sich anschließenden Lernprozess. 
 #Lernausgangslage (#initial-competence-state): Die Lernausgangslage ist der Zustand 
der Kompetenz, der zu Beginn des Lernprozesses vorliegt und der durch den Prozess des 
Lernens, der durch Lehren angeregt werden soll, in ein Lernergebnis überführt werden soll. 
Die Lernausgangslage ist ein Teil der Mikrobedingungen des Unterrichts. 
Lernen ist Kompetenzentwicklung. Die Kompetenzentwicklung korrespondiert mit einer Änderung der 
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Übersicht 3: Kompetenz, Performanz und Lernen 
In der Didaktik gibt es mehrere Bezeichnungsweisen für diese Zusammenhänge. Die Erfassung der 
Lernausgangslage wird gelegentlich auch „Lernstandserhebung“ oder „Analyse der Lernausgangssitua-
tion“ genannt. Bei der Erfassung der Lernausgangslage handelt es sich um eine Erfassung der Kompe-
tenz der Schülerinnen und Schüler. Der Kölner Berufspädagoge Martin Schmiel verwendet 1973 den 
Ausdruck „Lernstandsfeststellung“. Dabei unterscheidet er „der äußeren Form“ (S. 15) nach das Fest-
stellen des Gesamteindrucks durch Beobachten während eines längeren Zeitraums, die mündliche Lern-
standsfeststellung, die schriftliche Lernstandsfeststellung sowie die Lernstandsfeststellung mit Hilfe von 
praktischen Aufgaben, zum Beispiel Prüfstücke oder Arbeitsproben sowie „Lernstandsfeststellungen in 
programmierter Form“, d. h. Tests im wissenschaftlichen Sinne (Schmiel, 1973). 
9.3.1 Assessment: Lernausgangslage und Lernergebnisse analysieren 
Normatives Sprechen über Kompetenz, das die zurückliegenden Lerneinheiten dominierte, ist Teil der 
Festlegung der Kompetenzerwartungen. Deskriptives Sprechen über Kompetenz ist Teil der Bedin-
gungsanalyse oder Teil der Feststellung von Lernergebnissen. In beiden Fällen können die gleichen 
Tools verwendet werden, etwa das Kompetenzstrukturmodell. In der deskriptiven Sprechweise von 
Kompetenz werde ich von „Assessment“ sprechen. „Assessment“ ist hier ein Oberbegriff, der ganz un-
terschiedliche Assessmentanlässe abdeckt.3 
 Assessment als Teil der Zielgruppenanalyse: Im Rahmen der Planung des Unterrichts stellt eine 
Lehrkraft Vermutungen an bzw. Behauptungen auf, welche Kompetenz die Lernenden mitbringen 
werden. Sie kann dazu beispielsweise Kolleginnen und Kollegen befragen oder sich mit Lehrplänen 
der Vorgängerschulen auseinandersetzen. Diese Form des Assessments wird hier auch „Vor-Asses-
sment“ genannt. 
 Assessment als Eingangsassessment: Zu Beginn des Unterrichts – sei es zu Beginn einer Unter-
richtseinheit, einer Unterrichtsreihe oder zu Beginn eines ganzen Bildungsgangs – wird ein Asses-
sment durchgeführt. So ist es beispielsweise an beruflichen Schulen üblich, die Sprachkompetenz 
von Flüchtlingen zu Beginn der Beschulung mit Hilfe von Deutsch-Tests zu erfassen. Hier handelt 
es sich um ein „placement assessment“ (Waugh & Gronlund, 2013, 5 ff.) bzw. eine „Eingangsdiag-
nose“ (Emmermann & Fastenrath, 2016, 77 ff.). 
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 Assessment als Monitoring: Während des Unterrichts muss eine Lehrkraft verfolgen, ob sie auf 
dem richtigen Weg ist, also sich etwa die Kompetenz der Schülerinnen und Schüler verändert. „Mo-
nitoring“ meint dabei, dass die Lehrkraft ein Assessment durchführt, das kaum Zeit in Anspruch 
nimmt und sofort ausgewertet ist (Popham, 2011b, 69 ff., 2011b, 48 ff.). Die Schnelligkeit des As-
sessments geht hier vor Genauigkeit. So kann die Lehrkraft zum Beispiel eine vorbereitete Multiple-
Choice-Frage stellen und die Schülerinnen und Schüler für die Antwortalternativen aufzeigen las-
sen. Dies kann beispielsweise mit Hilfe des live-voting-Tools geschehen. Oder sie kann eine ganz 
schlanke Bewertung eines Handlungsprodukts – nicht des zentralen Handlungsprodukts – vorneh-
men. Es handelt sich um eine „prozessbezogene Diagnose“ (Emmermann & Fastenrath, 2016, 89 
ff.). Prinzipiell lassen sich alle Aufgabentypen verwenden. 
 Assessment am Ende einer Unterrichtseinheit oder –reihe: Assessment kann am Ende einer Un-
terrichtseinheit oder –reihe stehen. So kann die Lehrkraft mit Hilfe eines Kriterienkatalogs das zent-
rale Handlungsprodukt einer Lernsituation durch die Schülerinnen und Schüler bewerten lassen. 
Das Assessment als Eingangsassessment, als Monitoring und als Assessment am Ende der Unter-
richtseinheit bzw. –reihe wird auch „Begleit-Assessment“ genannt. 
 Assessment als interne Prüfung: Eine Sonderform des Assessments, die mit Rechtsordnungen und 
der Vergabe von Zertifikaten verbunden sind, sind interne Prüfungen. Eine interne Prüfung wäre 
zum Beispiel eine Schulaufgabe bzw. Schularbeit, die eine Lehrkraft zu einem bestimmten Lernge-
biet in der Schule schreiben lässt. 
 Assessment als externe Prüfung: Eine externe Prüfung wäre zum Beispiel die berufliche Ab-
schlussprüfung, die Prüflinge vor der Kammer ablegt. 
 
Übersicht 4: Assessmentanlässe 
Assessment ist in unterschiedlichen Situationen relevant. Assessment bezieht sich auf die Lernausgangs-
lage und das Lernergebnis. Assessment ist bezüglich der Lernausgangslage eine Sonderform der Bedin-
gungsanalyse, nämlich eine kompetenzorientierte Bedingungsanalyse. Assessment kann sich jedoch 
auch auf die Analyse der Lernergebnisse beziehen. 
 #Assessment (#assessment): Assessment ist der deskriptive Prozess der Präzisierung, 
der verbalen Beschreibung oder der Messung der Lernausgangslage (‚Ausgangszustand‘) o-
der der Lernergebnisse (‚Endzustand‘) sowie der Interpretation dieser Beschreibung um di-
daktische Entscheidungen zu stützen. Synonym: Pädagogische Diagnostik. 
In der deutschsprachigen Literatur wird oft auch von „Diagnostik“ gesprochen. „Das Wort Diagnostik 
geht zurück auf das griechische Verb »diagignoskein«, das unterschiedliche Aspekte eines kognitiven 
 
 
252 Lerneinheit 9 
Vorganges bezeichnet, vom Erkennen bis zum Beschließen. Das Verb bedeutet (1) genau kennenlernen, 
(2) entscheiden und (3) beschließen oder sich entscheiden. Diese drei Grundbedeutungen lassen vielfäl-
tige Assoziationen an Leistungen anklingen, die vom Psychologen als Diagnostiker erwartet werden: 
etwa, dass er menschliches Verhalten ,gründlich kennenlerne‘, um bei Störungen zum Zwecke einer 
Abhilfe ,Entscheidungen‘ oder gar ,Beschlüsse‘ anzubieten“ (Fisseni, 1997, S. 3). Die pädagogische 
Diagnostik ist „das Insgesamt von Erkenntnisbemühungen 
im Dienste aktueller pädagogischer Entscheidungen“ 
(Klauer, 1978, S. 5). Pädagogische Diagnostik soll nach 
Ingenkamp „sowohl individuelles Lernen optimieren als 
auch im gesellschaftlichen Interesse Lernergebnisse feststel-
len und den Übergang in verschiedene Lerngruppen, Kurse 
oder Bildungswege oder nach vorgegebenen Kriterien ver-
bessern. Zur Erreichung dieser Ziele werden diagnostische 
Tätigkeiten ausgeübt, mit deren Hilfe bei Individuen und 
den in einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Be-
dingungen planmäßiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse 
festgestellt werden“ (1988, S. 11). Assessment wird hier – im Gegensatz zu Teilen der Literatur4 – im 
Sinne der pädagogischen Diagnostik verstanden. Dabei wird die Diagnostik allerdings nicht auf die An-
wendung diagnostischer Verfahren, die auch wissenschaftlichen Ansprüchen genügen, reduziert. 
In der angelsächsischen Literatur wird „Assessment“ verwendet. Damit knüpfe ich begrifflich an Stig-
gins an: „Assessment is the process of gathering evidence of student learning to inform instructional 
decisions“ (Stiggins, 2005, S. 5). 
 Jacqueline Leighton, Chair of Educational Psychology (YouTube): 
Know the difference between assessment for learning and assessment of learn-







Formatives Assessment meint ein Assessment das dazu dient, die Veränderung eines noch nicht abge-
schlossenen Prozesses des Lehrens und Lernens zu unterstützen. Das Gegenstück, die summative Eva-
luation, dient dazu, einen abgeschlossenen und nicht mehr veränderbaren Prozess des Lehrens und Ler-
nens zu unterstützen (Popham, 2011a, S. 10). Als Merkhilfe: Formatives Assessment formt Unterricht. 
Summative Evaluation beurteilt in Summe. 
Das Assessment kann als „Assessment for Learning“ gestaltet werden.5 Assessment for Learning erfasst 
die Kompetenzen, geht aber darüber hinaus und hat weitergehend den Anspruch die Kompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler durch das Lernen zu unterstützen. Beispielsweise sollen Schülerinnen und 
Schüler ihre Kompetenz mit Hilfe eines Kriterienrasters selbst einschätzen. Assessment wird allgemein 
meist aus der Perspektive der Lehrkraft betrachtet – um die Entscheidungen der Lehrkraft zu unterstüt-
zen. Assessment for Learning stellt auf eine zweite Zielgruppe ab: Die Lernenden. Assessment for Lear-
ning unterstützt die Eigenverantwortung der Lernenden für ihr Lernen. Grundlegend für das Assessment 
for Learning sind klare und angemessene Erwartungen an das Lernergebnis. Assessment for Learning 
braucht eine gute Kommunikation, etwa indem die Schülerinnen und Schüler umfangreich über Lerner-
gebniserwartungen informiert werden und sie ausdifferenzierte Rückmeldungen zu ihrem Lernhandeln 
und den Ergebnissen erhalten. Der Blick auf Assessment ist geprägt von Zertifikaten, Noten, Prüfungen 
usw. Assessment for Learning hat den Anspruch, den Blick auf Leistungsbeschreibungen weg von Prü-
fungen, Zeugnissen und Zertifikaten zu legen. 
Assessment for learning 
 Assessment erfasst und fördert 
Kompetenz 
 Assessment braucht klare Lerner-
gebniserwartungen 
 Assessment braucht umfangrei-
che Kommunikation 
 Assessment ist mehr als prüfen 
und Zertifikate vergeben 
 
Übersicht 5: Assessment for learning 
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 #Assessment-for-learning (#Assessment-for-learning): Assessment for Learning ist 
eine Form des Assessments, das zusätzlich zur Erfassung der Kompetenzen auch die Förde-
rung der Kompetenzen durch das Assessment beansprucht. 
9.3.2 Messen, Testen und Prüfen: Sonderformen des Assessments 
Besondere Formen des Assessments sind das Messen, das Testen und das Prüfen. Messen bedeutet, dass 
die Welt mit Hilfe von Zahlen beschrieben wird. Messen bedeutet in der Messtheorie6 die Zuordnung 
von Zahlen nach bestimmten Regeln. Wenn beispielsweise mit einem Meterstab, einem Zollstock, ei-
nem Brett die Zahl „120“ zugeordnet wird, dann ist dies eine Messung. Das Besondere an der Messung 
ist, dass den Eigenschaften, etwa der Länge, einer Menge von Gegenständen (empirisches Relativ) so 
Zahlen zugeordnet werden, dass die Eigenschaften in die Welt der Zahlen, dem numerischen Relativ, 
transportiert werden: Kürzere Bretter erhalten kleinere Zahlen, gleichlange Bretter gleiche Zahlen und 
so fort. Ein Messmodell besteht aus einem empirischen Relativ, den Brettern, einem numerischen Rela-
tiv, den Zahlen, und einer Funktion, die für eine strukturerhaltende, sogenannte homomorphe, Abbil-
dung sorgt. 
 
Übersicht 6: Das Messen 
Mit anderen Worten: Messen ist das strukturerhaltende, d. h. homomorphe Abbilden eines empirischen 
Relativs in bzw. auf ein numerisches Relativ. Messwerte sind mithin Zahlen, denen eine Messung zu-
grunde liegt. 
 #Messen (#measuring): Messen ist eine Form des Assessments, bei dem eine Menge von 
zu messenden ‚Objekten‘ (empirisches Relativ) strukturerhaltend (homomorph) auf die Menge 
der Zahlen (numerisches Relativ) abgebildet wird. 
Messen ist eine Sonderform des Assessments. Ein Assessment kann jedoch auch ein nicht-numerisches 
Relativ, zum Beispiel eine Menge von Wörtern, abbilden. So kann die Länge der Bretter mit den Worten 
„lang“, „sehr lang“ oder „kurz“ beschrieben werden. Das Messen hat den Vorteil, dass viele Informati-
onen über die Zahlen, die Menschen mühsam vor und in der Schule lernen, genutzt werden. So stellen 
schon die natürlichen Zahlen unendlich viele Möglichkeiten zur Beschreibung zur Verfügung. Trotzdem 
sind einige Eigenschaften, zum Beispiel die Größenverhältnisse, sofort klar. Dieser Rückgriff auf Zah-
len – bzw. präziser: die Eigenschaften von Zahlen – hat den Vorteil, dass sich ausdifferenzierte Be-
schreibungen mit Hilfe von Zahlen erstellen lassen, die sich mit Worten nicht erreichen lassen. Sie er-
heben dann den Eindruck hoher Präzision. Dies gilt allerdings nur, wenn tatsächlich eine Messung, also 
eine homomorphe Abbildung, zugrunde liegt. Andernfalls gaukeln die Zahlen Genauigkeit nur vor.  
Beispielsweise werden Lernergebnisse in der Schule mit Hilfe von Notenziffern beschrieben. Wenn 
etwa für Leistungen in der Schule Notenstufen mit Zahlen, also etwa das „Sehr gut“ mit „1“ und das 
„Gut“ mit „2“ bewertet werden, ist sofort klar, dass 1 kleiner als 2 ist. Der Abstand zwischen „sehr gut“ 
und „gut“ – und damit zwischen „1“ und „2“ – ist nicht definiert. Gleichwohl werden in der Praxis 
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Zwischenwerte gebildet, etwa „1,4“, die streng genommen keine Messwerte sind und damit eine Ge-
nauigkeit nur vorgaukeln. 
Eine weitere Sonderform des Assessments ist das Testen. Kompetenz ist nicht beobachtbar, sondern nur 
über die Performanz zu erschließen. Die Performanz ist dabei ein Indiz für die Kompetenz. Kompetenz 
ist eine latente, also verborgene, nicht sichtbare Variable. In einem Test soll die Performanz, also das 
Handeln der Person, ‚hervorgerufen‘ werden. „Als Item (das Wort wird üblicherweise englisch ausge-
sprochen und dekliniert) bezeichnet man die Bestandteile eines Tests, die eine Reaktion oder Antwort 
hervorrufen sollen, also die Fragen, Aufgaben, Bilder etc.“ (Rost, 1996, S. 18). Diese Items sind mani-
feste bzw. beobachtbare Variablen. Ein Test geht davon aus, dass zwischen den Items systematische 
Zusammenhänge bestehen. Wenn eine Person bei dem Item „Ich bin traurig“ die Alternative „trifft zu“ 
ankreuzt, wird sie häufiger als es der Zufall erwarten lässt eine ähnliche Antwort bei verwandten Items 
geben, etwa „Ich bin niedergeschlagen“ (Bühner, 2010). Die Zusammenhänge werden durch eine latente 
Variable, etwa Traurigkeit, ‚erklärt‘. Diese latente Variable ist für die Antworten ‚verantwortlich‘ bzw. 
‚produziert‘ das Handeln der Person. „Die Testtheorie beschäftigt sich mit dem Zusammenhang von 
Testverhalten und dem zu erfassenden psychischen Merkmal“ (Rost, 1996, S. 20). 
Das Testen ist eine Sonderform des Assessments. „Ein Test ist ein wissenschaftliches Routineverfahren 
zur Untersuchung eines oder mehrerer empirisch abgrenzbarer Persönlichkeitsmerkmale mit dem Ziel 
einer möglichst quantitativen Aussage über den relativen Grad der individuellen Merkmalsausprägung“ 
(Lienert & Raatz, 1998, S. 1). Ein solches wissenschaftliches Routineverfahren ist immer standardisiert, 
d. h. das Routineverfahren legt genau fest, wie der Test durchzuführen und auszuwerten ist. Derartige 
Tests beruhen auf der klassischen Testtheorie oder der jüngeren probabilistischen Testtheorie (Winther, 
2010, 118 ff.). Tests sind immer standardisiert und wissenschaftlich. Damit ist „standardisierter Test“ 
und „wissenschaftlicher Test“ eine Tautologie. Im Alltag werden freilich auch nichtwissenschaftliche 
Formen der Feststellung des Lernergebnisses als „Tests“ bezeichnet. Zur besseren Abgrenzung werden 
diese Tests „informelle Tests“ und die Tests im ursprünglichen Sinne „wissenschaftliche Tests“ genannt. 
Wissenschaftliche Tests werden meist über spezifische Verlage angeboten, etwa über die Testzentrale 
(www.testzentrale.de), oder als Teil wissenschaftlicher Datenbanken, vor allem der psychologischen 
Datenbank Psyndex, nachgewiesen. Die wissenschaftliche Konstruktion von Tests ist ein umfangreicher 
und aufwändiger Prozess, der von der Anforderungsanalyse bis zur Eichung reicht (Bühner, 2010). Un-
ter schulischen Normalbedingungen scheidet eine solche Konstruktion schuleigener Instrumente aus. 
Alternativ können bereits existierende Instrumente genutzt werden. Der Rückgriff auf wissenschaftliche 
Tests führt jedoch im Schulalltag regelmäßig zu weiteren Problemen (Wilbers, 2012). In diesem Lehr-
werk wird Testen nicht auf Einsatz von wissenschaftlichen Tests begrenzt.  
 #Testen (#testing): Testen ist eine Form des Assessments, die ein Routineverfahren zur 
Messung einsetzt. 
Eine weitere Sonderform des Assessments ist das Prüfen. Assessment erfolgt hier unter der Fragestel-
lung, ob es berechtigt ist, ein spezifisches Zertifikat, etwa einen Berufsabschluss, zu vergeben. 
 #Prüfen (#examine): Prüfen ist eine Form des Assessments, die rechtlich, beispielsweise 
in Form von Prüfungs- oder Schulordnungen, geregelt ist und Entscheidungen über die 
Vergabe von Zertifikaten bzw. Berechtigungen unterstützt. 
Dieses begriffliche Verständnis stammt von Reisse (1999). Prüfungen sind „typische Strategien der In-
formationssammlung und -verarbeitung für Entscheidungen über die Vergabe von Zertifikaten“ (Reisse, 
1999, S. 322). „Prüfungsverfahren sind die im Allgemeinen durch Rechtsnormen festgelegten Vorge-
hensweisen (das ‚Wie’), mit denen bei Prüfungen Informationen über die Kompetenz der Prüfungsteil-
nehmer gewonnen und auf dieser Grundlage Zertifikate vergeben werden“ (Reisse, 1999, S. 333). 
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9.4 Assessment gestalten 
9.4.1 Assessment: Was darunter verstanden wird 
Assessment ist der Prozess der Erfassung der Lernausgangslage (‚Ausgangszustand‘) oder der Lerner-
gebnisse (‚Endzustand‘) sowie der Interpretation dieser Beschreibung um didaktische Entscheidungen 
zu stützen. Die Lernausgangslage liegt auf der Tiefenstruktur, die nur über die Oberflächenstruktur der 
Performanz zu erschließen ist. 
Eine Assessmentmethode besteht aus zwei Bestandteilen: Der Aufgabe sowie der Beurteilungshilfe. Mit 
der Aufgabe sollen Personen dazu gebracht werden, in bestimmter Art und Weise zu handeln. Die Auf-
gabe soll also eine Performanz anregen, die mit Hilfe einer Beurteilungshilfe beurteilt wird. Das Han-
deln wird als Ausdruck bzw. als Indiz der Kompetenz verstanden. Bei einer Multiple-Choice-Aufgabe 
regt die Aufgabe das Setzen eines Kreuzes an. Bei einer Gesprächssituation handelt es sich beispiels-
weise um eine Situationsbeschreibung, Rollenkarten und ggf. weitere Spielmaterialien für die Simula-
tion. Die Beurteilungshilfe soll den Rückschluss auf die Kompetenz unterstützen. Bei einer Gesprächs-
simulation ist dies beispielsweise ein Kriterienraster zur Beurteilung des Handelns in Gesprächen. 
9.4.2 Aufgabentypen wählen 
Im Assessment können verschiedene Aufgabentypen unterschieden werden.7 
 
Übersicht 7: Aufgabentypen für Assessments 
Aufgaben unterscheiden sich nach dem Antwort- bzw. Lösungsverhalten der Lernenden. Bei gebunde-
nen Aufgaben, d. h. bei Aufgaben mit gebundener Antwort, setzen sich die Lernenden nur mit vorgege-
benen Antwortalternativen auseinander. Dabei ermitteln sie die richtige Antwort und wählen diese aus 
(Auswahlantwortaufgabe) oder ordnen die Antwortalternativen um oder zu (Ordnungsantwortaufgabe) 
(Reetz & Hewlett, 2008, 92 f.). 
Die Lernenden haben bei gebundenen Aufgaben aus mehreren zur Wahl gestellten Antwortmöglichkei-
ten diejenige zu kennzeichnen, die sie für richtig, für zutreffend oder annehmbar halten. Die Standard-
form ist die Mehrfachwahlaufgabe (‚Multiple Choice‘). Sie enthält eine oder mehrere richtige Antwor-
ten, sogenannte Attraktoren, sowie ‚Falsch-Antworten‘, die sogenannten Distraktoren.  
 #Gebundene-Aufgabe (#Selected-response): Eine gebundene Aufgabe ist eine Methode 
des Assessments, bei der den Lernenden Auswahlmöglichkeiten zwischen richtigen Möglich-
keiten (Attraktoren) und falschen Möglichkeiten (Distraktoren) eröffnet werden. 
Letztere werden den Mehrfachwahlaufgaben zugeordnet, weil sie auch sehr kurze Antworten vorsehen 
und meist über wahr oder falsch ausgewertet werden (Stiggins, 2005, S. 66). 
Gebundene Aufgaben sind computerunterstützt auswertbar. Dazu bieten sich Test-Apps sowie Live-
Abstimmungstools an. Eine Test-App unterstützt die Erstellung von Assessments, die in Papierform 
oder online bereitgestellt oder präsentiert werden. Dabei werden überwiegend gebundene Aufgaben ver-
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wendet (#APP:Test-App). Live-Abstimmungstools (audience response system) erlauben die Durchfüh-
rung von Kurzumfragen in Echtzeit (live, real-time). Beispielsweise wird während einer Präsentation 
ein Feedback mit Hilfe der Smartphones der Zuhörenden eingeholt (#APP:Live-Abstimmungstool). 
Eine weitere Form computergestützt auswertbarer Aufgaben sind Kurzantwort-Aufgaben mit eindeuti-
ger Lösung. Dies sind Ergänzungs-, Rechen-, Buchungsaufgaben sowie Fachfragen mit numerischen 
oder kurzen alphanumerischen Antworten wie technische Daten, Fachbegriffen oder Namen. Die Tech-
nik schreitet hier voran und beschränkt sich nicht mehr auf Vergleiche von Texten. Beispielsweise be-
ruhen moderne Test-Apps auf einem Computeralgebrasystem (CAS), das die Auswertung algebraischer 
Ausdrücke erlaubt, also Ausdrücken mit Variablen, Funktionen, Polynomen oder Matrizen. 
 
Übersicht 8: Gebundene Aufgaben und Kurzantwort-Aufgabe mit eindeutiger Lösung nach Reetz & Hewlett (2008, S. 93) 
Beim schriftlichen Erarbeitungsaufgaben verfassen die Lernenden einen kurzen Text zu einer Aufgabe 
der Lehrkraft. Die Bewertung des kurzen Textes erfolgt im Nachgang. Was ein „kurzer Text“ ist, ist 
dabei schwierig abzugrenzen. Kennzeichen der Mehrfachwahlaufgabe war die eingeschränkte Möglich-
keit der Lernenden, auf die Aufgabenstellung der Lehrkraft zu antworten. Bei Mehrfachwahlaufgaben 
sind die Alternativen vorgegeben. Allerdings wurden auch die Benennungsaufgabe sowie Kurz-Lücken-
texte (Vervollständigungsaufgabe) der Einfachheit halber den Mehrfachwahlaufgaben zugeordnet. 
Streng genommen sind bei einer Benennungsaufgabe und einem Kurz-Lückentext keine Lösungsalter-
nativen vorgegeben. Die Möglichkeiten der Lernenden zur Reaktion auf die Aufgabe der Lehrkraft sind 
stark begrenzt und auch die Bewertung erfolgt oft analog der Mehrfachwahlaufgabe. 
 #Schriftliche-Erarbeitungsaufgabe (#Short-Answer-and-Essay-Assessment): Eine 
schriftliche Erarbeitungsaufgabe ist eine Assessmentmethode, bei der Lernende zu einer vor-
gegebenen Textaufgabe kurze Antworten oder längere Texte (Essays) produzieren, die von 
der Lehrkraft im Nachgang ausgewertet werden. 
Je länger der von den Lernenden zu verfassende Text wird oder je offener die Aufgabenstellung wird, 
desto mehr Möglichkeiten haben die Lernenden, auf die Aufgabenstellung zu reagieren. Bei sehr kleinen 
Texten von wenigen Sätzen geht es nicht mehr einfach nur um das Ausfüllen einer Lücke. Bei längeren 
Texten können die Lernenden vergleichsweise frei reagieren. Damit steigen die Freiheitsgrade für die 
Lernenden, das anzusprechende taxonomische Niveau sowie die Schwierigkeiten bei der Objektivierung 
des Assessments (Metzger & Nüesch, 2004, S. 24). Die Grenzen sind in der Praxis fließend. 
Die Methoden in der beruflichen Abschlussprüfung richten sich nach BIBB-Katalog der Prüfungsin-
strumente gemäß BIBB-Hauptausschuss-Empfehlung 158 des Bundesinstituts für Berufsbildung 
(BIBB, 2013). Zu den schriftlichen ausführlichen Erarbeitungsaufgaben gehören die dort aufgeführten 
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Aufgaben mit leicht eingeschränkten Antwortmöglichkeiten (z. B. Lösung von komplexen Situations-
aufgaben/Fällen) sowie Aufgaben mit weitgehender Antwortfreiheit (z. B. Fachbericht, Betriebliche 
Projektarbeit, Schriftliche Ausarbeitung). 
 BIBB-Katalog Prüfungsinstrumente: Die Empfehlungen 158 des Haupt-






Bei einer Produktionsaufgabe vollziehen die Lernenden vor den Augen der beurteilenden Lehrkraft eine 
über das Schreiben hinausgehende und von der Lehrkraft vorab bestimmte Aktivität, zum Beispiel eine 
Präsentation (Stiggins, 2005). Die Lernenden lösen exemplarische Aufgaben, die als Indiz für die zu-
grundeliegende Kompetenz gelten können. In der beruflichen Bildung werden auf diese Weise Aufga-
ben, Probleme bzw. Situationen angesprochen, die typisch für den beruflichen Alltag sind. 
 #Produktionsaufgabe (#Performance-Assessment): Eine Produktionsaufgabe ist eine 
Form des Assessments, bei dem die Lernenden vor der beurteilenden Person eine über das 
Schreiben hinausgehende, meist berufstypische beobachtbare Handlung vornehmen. 
In der angelsächsischen Literatur wird der Begriff „Performance Assessment“ verwendet. Dieser Begriff 
lässt sich leicht mit „Performanz“ als Indiz von Kompetenz deuten. Performance Assessment ist in der 
hier verwendeten Sprache mit der Erstellung von Handlungsprodukten verbunden. Nun könnte auch das 
Kreuz bei einer Mehrwahlaufgabe als Handlungsprodukt gedeutet werden. Und in der Tat gilt es als 
Ausdruck von Performanz, auf deren Grundlage auf die Kompetenz zurückgeschlossen wird. Zur Ver-
meidung einer begrifflichen Verwirrung wird daher hier von Produktionsaufgaben gesprochen. 
In der beruflichen Abschlussprüfung gehören zu den Produktionsaufgaben gemäß BIBB-Hauptaus-
schussempfehlung die Fachgespräche (Fallbezogenes Fachgespräch, Auftragsbezogenes Fachgespräch, 
Situatives Fachgespräch), die Gesprächssimulation, die Präsentation, das Prüfungsprodukt/Prüfungs-
stück, die Arbeitsprobe, die Arbeitsaufgabe sowie der betriebliche Auftrag. 
Die verschiedenen Aufgabentypen haben Vor- und Nachteile bzw. Einsatzfelder. Die folgende Abbil-
dung versucht dies in einer Übersicht zusammenzufassen.8 
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Übersicht 9: Aufgabentypen für Assessments 
Kompetenz hat einen Wissensteil (deklaratives Wissen) und einen Fertigkeitsteil (prozedurales Wissen). 
Assessmentverfahren wie gebundenen Aufgaben fällt es schwer, Kompetenz umfassend abzubilden. 
Gebundene Aufgaben sind allerdings ökonomisch durchführbar, hoch interpretationssicher und gut au-
tomatisierbar. Produktionsaufgaben hingegen ermöglichen es gut, Fertigkeiten sichtbar zu machen.  
Learning Outcomes kombinieren Kompetenz- und Performanzerwartungen und drücken damit norma-
tive Vorstellungen über ein zukünftiges Lernergebnis und ein entsprechendes Handeln aus. In einer er-
weiterten Fassung legen sie auch das zugrundeliegende Wissen (im Sinne des DQR) und die Erwartun-
gen an das Handlungsprodukt und den Handlungsprozess fest. 
 
Übersicht 10: Wissens- und fertigkeitsorientierte Assessments 
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Erweiterte Learning outcomes bieten eine gute Grundlage um fertigkeitsorientierte Assessments mit 
einer spezifischen Wissensbasis zu gestalten. Diesen Vorteil bieten Lernziele nur sehr eingeschränkt: 
Oft ist nicht mal klar, ob sie auf der Kompetenz- oder der Performanzebene zu formulieren sind. Außer-
dem machen sie keine Angabe zum Handlungsprodukt bzw. –prozess. Produktionsaufgaben lassen sich 
so gestalten, dass sie berufliche Aufgaben authentisch in Assessments (authentic assessment) aufgreifen. 
Sie erkaufen dies aber mit einem erhöhten Interpretationsspielraum. 
Alle Aufgaben sollten sprachsensibel gestaltet werden. Dazu bieten sich verschiedene Regeln für die 
Formulierung an. 
 Sprachsensible Gestaltung von Aufgaben: Die Checkliste von Radspieler 





9.4.3 Beurteilungshilfen erstellen 
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Interpretationsspielräume eingeengt werden. Eine 
zentrale Maßnahme ist der Verzicht auf holistisch-ganzheitliche Bewertungen zugunsten einer analyti-
schen, d. h. einer an einzelnen Kriterien orientierten Bewertung. 
Im einfachsten Fall wird das Assessment durch eine Checkliste (checklist) unterstützt (Linn et al., 2009, 
281 ff.; Waugh & Gronlund, 2013, S. 162). Eine Checkliste besteht aus m Deskriptoren. Die m De-
skriptoren sind Indizien für Kompetenz. 
(Zutreffendes ankreuzen) Ja/Nein 
Deskriptor 1 ⃝ 
Deskriptor 2 ⃝ 
… ⃝ 
Deskriptor m ⃝ 
Übersicht 11: Schema einer Checkliste 
Learning Outcomes kombinieren Kompetenz- und Performanzerwartungen und drücken damit norma-
tive Vorstellungen über ein zukünftiges Lernergebnis und ein entsprechendes Handeln aus. In einer er-
weiterten Fassung legen sie auch das zugrundeliegende Wissen (im Sinne des DQR) und die Erwartun-
gen an das Handlungsprodukt fest. Die Performanzerwartungen bei Learning Outcomes werden zu De-
skriptoren. Im Assessment wird auch von einem „Handlungsanker“ bzw. „Verhaltensanker“ gespro-
chen. Die Deskriptoren sind Beschreibungen einer beobachtbaren Handlung.9 
 #Checkliste (#Checklist): Eine Checkliste ist eine Zusammenstellung von Deskriptoren, 
die den Rückschluss auf die zugrundeliegende Kompetenz unterstützen. 
Bei erweiterten Learning Outcomes kann die Checkliste auch Anforderungen an das Handlungsprodukt 
beinhalten. Eine Checkliste ist dann eine Liste von Beurteilungskriterien für ein Handlungsprodukt, in 
der festgehalten wird, ob das jeweilige Kriterium erfüllt ist oder nicht. Bei einer Checkliste zur Beurtei-
lung des einem Handlungsprodukt zugrundeliegenden Handlungsprozesses empfiehlt es sich, die Krite-
rien in der beabsichtigten Reihenfolge zu sortieren. Die Bewertenden haken dann jeweils im Handlungs-
 
 
260 Lerneinheit 9 
vollzug das Kriterium ab. Für eine Checkliste zur Beurteilung der Produktqualität des Handlungspro-
dukts werden die Kriterien gesammelt. In beiden Fällen werden die Beurteilungskriterien unter Umstän-
den zu Gruppen zusammengefasst. 
Bei Kriterienkatalogen (rating scale) werden die m Deskriptoren ergänzt um n Niveaus. Statt „Ja“ oder 
„Nein“ wie im Fall der Checkliste, wird beurteilt, in welchem Umfang ein Bewertungskriterium gegeben 
ist (Linn et al., 2009, 271 ff.; Waugh & Gronlund, 2013, S. 162).  
(Zutreffendes ankreuzen) Niveau 1 Niveau 2 … Niveau n 
Deskriptor 1 ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ 
Deskriptor 2 ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ 
… ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ 
Deskriptor m ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ 
Übersicht 12: Schema eines Kriterienkataloges 
Typische Skalierungsarten sind die Skalierung „zu wenig ausgeprägt“, „anforderungsgerecht“, „zu hoch 
ausgeprägt“ oder die Skalierung „voll erfüllt“, „weitgehend erfüllt“, „teilweise erfüllt“, „nicht erfüllt“ 
(verbale Skalierung). Ebenso können – wie in der empirischen Sozialforschung üblich (Bortz & Döring, 
1995, 164 ff.) – Zahlen, Symbole oder Graphiken eingesetzt werden. 
Skalierungsmöglichkeiten bei Kriterienkatalogen 
Numerische Marken 1, 2, … 5 
Verbale Marken „Gar nicht“, „Kaum“ … 
Symbolische Marken ☹😐🙂 
Niveauunterschei-
dung 
Strecke vorgeben, Zielscheibe, Spinnendiagramm, Thermometer, 
… 
Übersicht 13: Marken bei Ratingskalen  
Zu empfehlen ist eine nicht zu feine Unterteilung, also etwa 3 bis 5 Abstufungen. Mehr Abstufungen 
gaukeln oft nur Scheingenauigkeit vor. 
 #Kriterienkatalog (#rating-scale): Ein Kriterienkatalog ist eine Zusammenstellung von De-
skriptoren, die den Rückschluss auf die zugrundeliegende Kompetenz auf verschiedenen Ni-
veaus unterstützen. 
Außerdem sollte die Skalierung eindeutige Urteile unterstützen. Zu solchen Tendenzaussagen drängen 
gerade Skalierungen.10  
 Sprachstandeinschätzung für Geflüchtete: Das Beispiel zeigt einen Krite-
rienkatalog zur Einschätzung der Sprachkompetenz. Der Katalog soll Lehrkräf-
ten an den Berufsschulen als Instrument zur Ermittlung des individuellen 
Sprachförderbedarfs der Schülerinnen und Schüler in der zweijährigen Maß-





Ein noch stärker standardisiertes Assessment-Instrument ist ein Kriterienraster (rubric). Kriterienraster 
werden im angelsächsischen Raum auch „rubrics“ genannt und sind dort recht weit verbreitet (Linn et 
al., 2009, 271 ff.; Waugh & Gronlund, 2013, 164 ff.). Kriterienraster sind Tabellen, die in den Zeilen m 
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einzelne Kriterien aufführen, so wie bei einer Checkliste und einem Kriterienkatalog. Über den Kriteri-
enkatalog hinausgehend werden jedoch n einzelne Ausprägungen verbal umschrieben. 
 #Kriterienraster (#rubric): Ein Kriterienraster ist eine Zusammenstellung von m mal n De-
skriptoren für m Beurteilungskriterien, die den Rückschluss auf die zugrundeliegende Kompe-
tenz auf n verschiedenen Niveaus unterstützen. 
Diese Spalten beschreiben ‚Qualitätsstufen‘ oder ‚Niveaus‘, etwa „Niveau Anfängerinnen/Anfänger“, 
„Fortgeschritten“ und „Expert(inn)en“. Gelegentlich werden die Spalten einfach auch durchnummeriert. 
Die Zellen werden inhaltlich beschrieben und zwar in Form von m mal n Deskriptoren. 




ums 1 auf Niveau 1 (De-
skriptor 1.1) 
Beschreibung des Kriteri-
ums 1 auf Niveau 2 (De-
skriptor 1.2) 
… B des Kriteriums 1 auf Ni-




ums 2 auf Niveau 1 (De-
skriptor 2.1) 
Beschreibung des Kriteri-
ums 2 auf Niveau 2 (De-
skriptor 2.2) 
… Beschreibung des Kriteri-
ums 2 auf Niveau n (De-
skriptor 2.n) 




ums m auf Niveau 1 (De-
skriptor m.1) 
Beschreibung des Kriteri-
ums m auf Niveau 2 (De-
skriptor m.2) 
… Beschreibung des Kriteri-
ums m auf Niveau n (De-
skriptor m.n) 
Übersicht 14: Schema eines Kriterienrasters 
Das Vorgehen und die Schwierigkeiten der Entwicklung von Kompetenzrastern für berufliche Schulen 
reflektiert eine Veröffentlichung des ISB (2016), das auch Kompetenzraster wiedergibt, die an berufli-
chen Schulen in Bayern entwickelt wurden. 
Kriterienraster können sowohl für das formative als auch für das summative Assessment eingesetzt wer-
den. Nach einem systematischen Literaturreview zeigen Panadero und Jonsson (2013) auf, dass Kriteri-
enkataloge eine Reihe wichtiger Funktionen im formativen Assessment übernehmen: 
 Erhöhte Transparenz: Die Lernerwartungen werden gegenüber den Lernenden, aber auch unter 
Lehrkräften transparenter. 
 Reduktion von Prüfungsängsten: Vor allem weil die Transparenz der Leistungserwartungen er-
höht wird, ist davon auszugehen, dass sich Prüfungsängste reduzieren. 
 Unterstützung des Feedbacks: Kriterienkataloge bzw. Kompetenzraster sind eine Hilfe für das 
Geben von Feedback. 
 Verbesserung der Selbstwirksamkeit: Vor allem durch die Feedback-Funktion von Kompetenz-
rastern steigt die Selbstwirksamkeit der Lernenden. 
 Verbesserung der Selbstregulation: Kompetenzraster verbessern die Selbstregulation der Lernen-
den. 
Krille (2016a, 2016b) stellt seine Untersuchungen zur Nutzung von Kompetenzrastern vor allem auf die 
Lehrkräfte beruflicher Schulen ab. Er erläutert, dass Kompetenzraster Instrumente für die Konkretisie-
rung und Systematisierung von Lernzielen, Kommunikationsinstrumente, Instrumente der pädagogi-
schen Diagnostik sowie Instrumente der Lernplanung seien. Dabei spielt vor allem die Einbettung in 
das selbstgesteuerte Lernen eine wichtige Rolle. 
Checklisten, Kriterienkataloge und Kriterienraster können Bewertungskriterien mit einzelnen Gewich-
ten versehen. Sie bilden die ‚normative‘ Wichtigkeit des jeweiligen Bewertungskriteriums ab und bilden 
dann die Brücke zur Bewertung. Die Setzung eines Gewichts ist eine normative Handlung. 
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Checklisten, Kriterienkataloge und Kriterienraster sind vielfältig einsetzbar. Sie unterstützen vor allem 
die Selbst- und Fremdeinschätzung: Bei der Planung, bei der Unterrichtsbeobachtung oder bei der Be-
wertung von Unterrichtsprozessen bzw. -produkten. Checklisten, Kriterienkataloge und -raster sollen 
die analytische Einschätzung und Bewertung unterstützen und eine holistisch-ganzheitliche Bewertung 
ersetzen bzw. ergänzen. Bei der Arbeit mit diesen Tools in der Bildung von Lehrkräften geht es meist 
nicht um einen exakten Messwert. Vielmehr steht die konstruktive Auseinandersetzung mit – vor allem 
abweichenden – Urteilen im Vordergrund. Sie sind also weniger ‚messend‘, sondern ‚diskursfördernd‘. 
9.4.4 Sozialen Bezugspunkt wählen 
Assessment ist keineswegs immer eine Einschätzung der unterrichtenden Lehrkraft. Vielmehr sind – 
gerade nach der Leitvorstellung des Assessment for learning – mehrere soziale Bezugspunkte möglich. 
Die Erhebung kann erstens durch die Lehrkraft oder andere Expertinnen bzw. Experten erfolgen. Die 
Erhebung kann auch durch die Lernenden selbst als ein Selbst-Assessment oder die Mitschülerinnen 
und Mitschüler in einem Peer-Assessment geschehen. 
 
Übersicht 15: Soziale Bezugspunkte von Assessments 
Selbst-Assessment ist eine Form des strukturierten Beobachtens und der Beurteilung seiner selbst. 
Selbst-Assessment erhöht die ‚Feedback-Kapazität‘ in Klassen, d. h. sie stellt eine weitere Quelle für 
Feedback zur Verfügung. Selbst-Assessment „is a way of increasing the role of students as active par-
ticipants in their own learning …, and is mostly used for formative assessment in order to foster reflec-
tion on one's own learning processes and results” (Dochy, Segers & Sluijman, 1999, S. 334). Selbst-
Assessment unterstützt außerdem die Entwicklung personaler Kompetenzen, nämlich der Selbstkompe-
tenz. Zur Ausdifferenzierung des Selbstkonzepts kann eine Person auf mehrere Quellen des Wissens 
über sich selbst zurückgreifen. 
Ein wichtiges Instrument der Selbsteinschätzung ist eine sog. Ich-kann-Liste. Dabei handelt es sich um 
ein Assessment-Instrument, bei dem die Schülerinnen und Schüler sich selbst einschätzen. Bei einer 
Ich-Kann-Liste wird die Formulierung „Ich kann …“ kombiniert mit in der Sprache der Schülerinnen 
und Schüler formulierten Deskriptoren und der Angabe der Selbsteinschätzung. Es handelt sich also um 
Kriterienkataloge. Reichhaltige, motivierende Ich-kann-Listen werden mit Möglichkeiten der individu-
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Ich kann … gar nicht wenig teils-teils ziemlich völlig Aufgaben 
(Deskriptor 1) ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ 
(Aufgabe x) 
(Aufgabe y) 
(Deskriptor 2) ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ … 
… ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ … 
(Deskriptor m) ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ … 
Übersicht 16: Schema einer Ich-kann-Liste 
Peer-Assessment ist eine Form der strukturierten Einschätzung durch Mitschülerinnen und Mitschüler. 
Peer-Assessment kann im Vergleich zum Feedback der Lehrkraft, so eine ältere Untersuchung von Top-
ping (1998), im Regelfall genauso gut, in Einzelfällen sogar besser den Lernfortschritt von Schülerinnen 
und Schülern unterstützen. Peer-Assessment kann ein Instrument zur Förderung der personalen Kom-
petenz der Schülerinnen und Schüler sein. Es bietet durchaus schwierige Anlässe auf allen vier Ebenen 
der menschlichen Kommunikation zu kommunizieren. Es bietet dem Individuum reichhaltige Quellen 
des Wissens über sich selbst um das Selbstkonzept auszudifferenzieren. 
Alle drei Formen des Feedbacks haben Vor- und Nachteile (Evans, 2013). Die Wahl variierender Be-
zugspunkte soll neben der Lehrkraft weitere Möglichkeiten des Feedbacks bereitstellen. In der Perso-
nalentwicklung in Unternehmen ist das 360-Grad-Feedback ein verbreitetes Instrument (Blum & Zaugg, 
2009). Dabei wird das typische Feedback der vorgesetzten Person ergänzt durch ein mehrperspektivi-
sches Feedback, beispielsweise von Kolleginnen und Kollegen. Entsprechend dieser Logik können auch 
in schulischen Assessments die verschiedenen Perspektiven kombiniert werden. Für berufliche Schulen 
scheint es besonders bedeutsam zu sein, die Kompetenz zur Einschätzung bei Selbst- und Peer-Assess-
ment auch systematisch zu fördern, d. h. beispielsweise vor einem Peer-Assessment wichtige Konzepte 
und Instrumente des Assessments zu besprechen. 
9.4.5 Bezugsnormen bestimmen 
Im Assessment werden Lernergebnisse – oder auch Lernausgangslagen – beschrieben. Im Falle der 
Messung werden der Performanz Zahlen zugeordnet. Angenommen, eine Schülerin hat in einem Asses-
sment insgesamt 62 Punkte erworben. Was bedeutet dieser Wert? Ohne einen Vergleichsmaßstab kann 
der Wert nicht interpretiert werden. Diesen Zweck erfüllen verschiedene Bezugsnormen. 
 Soziale Bezugsnorm: Bei einer sozialen Bezugsnorm wird die Beschreibung durch den Vergleich 
mit den Anderen interpretiert. Die Vergleichsgruppe kann dabei unterschiedlich groß sein. Typisch 
ist ein Vergleich in der Klasse (‚Klassenwerte‘) oder der Vergleich mit einer großen Anzahl von 
Lernenden (‚Normwerte‘). Die 62 Punkte mögen dann auf, über oder unter dem Durchschnitt der 
Klasse liegen. 
 Kriteriumsorientierte Bezugsnorm: Beim Rückgriff auf eine kriteriumsorientierte Bezugsnorm 
erfolgt ein Vergleich mit vorab festgelegten Leistungskriterien. So kann im Vorfeld als Kriterium 
festgesetzt werden, dass die Lernenden 50 von 100 Aufgaben lösen sollten oder die Performanz 
einer bestimmten Beschreibung genügen sollte. 
 Individuelle Bezugsnorm (wachstumsorientiert): Bei einer wachstumsorientierten Bezugsnorm 
wird das Ergebnis des Assessments in eine Zeitreihe eingeordnet. Der aktuelle Wert wird verglichen 
mit den früheren Werten, die das Individuum in früheren Assessments erworben hat. 
 Individuelle Bezugsnorm (potentialorientiert): Bei einer potentialorientierten Bezugsnorm er-
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Die Bereitstellung eines Maßstabes zur Interpretation des Wertes eines Assessments, vor allem einer 
Messung, wird „Normierung“ genannt. 
Die verschiedenen Bezugsnormen haben motivationale Auswirkungen. Als Erklärungsansatz dient dazu 
die Theorie der Kausalattribuierung. Die Attributionstheorie ist eine kognitive Theorie und wurde vor 
allem von dem Psychologen Falko Rheinberg, einem Schüler des Kognitionspsychologen Heinz Heck-
hausen, für den Unterricht fruchtbar gemacht. Die Lehrkraft sollte die Kompetenz der Lernenden för-
dern, sich selbst realistische Zielsetzungen zu geben. Sie sollte günstige Selbstbewertungen der Lernen-
den fördern und eine individuelle Bezugsnorm zugrunde legen. „Im zeitlichen Längsschnittvergleich 
mit sich selbst wird den Schülerinnen und Schülern am ehesten deutlich, wie sehr eigener Lernzuwachs 
oder Stagnation von eigenen Bemühen und Lernanstrengungen abhängt“ (Rheinberg, 2008, S. 88). Aus 
motivationaler Sicht sollte die Lehrkraft daher eine individuelle Bezugsnorm zugrunde legen.  
9.4.6 Auflösungsgrad bestimmen 
Eine weitere Frage, die bei der Analyse der Lernausgangslage zu reflektieren ist, ist die Wahl des Auf-
lösungsgrades. Dieser kann gering sein, d. h. die ganze Klasse wird betrachtet, oder sie kann hoch sein, 
d. h. es wird die Lernausgangslage einzelner Schülerinnen und Schüler analysiert. Ein Kriterienkatalog 
kann beispielsweise zur Einschätzung einer ganzen Klasse, einer Gruppe in der Klasse oder aber zur 
Einschätzung einzelner Schülerinnen und Schüler eingesetzt werden. 
Eine erste Alternative zur Erfassung und Dokumentation der individuellen Bedingungen des Unterrichts 
ist die Klassenbetrachtung, d. h. die aggregierte Erfassung der individuellen Bedingungen. Dabei wer-
den nicht die Bedingungen der einzelnen Schülerinnen und Schüler, sondern die individuellen Bedin-
gungen der Klasse beschrieben. Es wird beispielsweise nicht die Sozialkompetenz einzelner Schülerin-
nen und Schüler, sondern das Niveau und die Heterogenität der Sozialkompetenzen in der Klasse be-
schrieben. 
 Klassenprofil: In der Toolbox wurden für eine solche aggregierte Betrach-
tung ein Tool aufgenommen: Das Klassenprofil. Die Bezeichnung stammt von 
mir und sollen die aggregierte Betrachtung individueller Bedingungen auf der 
Grundlage der hier eingeführten Unterscheidungen bezeichnen. Es wird in der 
didaktischen Ausbildung in den Studiengängen Berufs- und Wirtschaftspäda-




Die aggregierte Sichtweise der individuellen Bedingungen der Schülerinnen und Schüler dominiert in 
der Literatur und in Handreichungen zur Unterrichtsvorbereitung aus der Praxis. Der große Vorteil einer 
solchen aggregierten Betrachtung ist der geringe Aufwand für die Dokumentation. Diese aggregierte 
Erfassung der individuellen Bedingungen verstößt jedoch streng genommen gegen den alten pädagogi-
schen Grundsatz, die Lehrkraft soll die Schülerinnen und Schüler dort abholen, wo sie stehen. Schließ-
lich ist davon auszugehen, dass diese an ganz unterschiedlichen Stellen stehen, und in der Aggregation 
geht diese Information verloren. In Zeiten, in denen Schülerinnen und Schüler noch vergleichsweise 
homogen waren, mag ein solches Vorgehen unproblematisch gewesen sein. Je unterschiedlicher die 
Schülerinnen und Schüler sind, desto problematischer ist ein solches Vorgehen. 
Als Alternative zur aggregierten Betrachtung der individuellen Bedingungen bietet sich die Individual-
betrachtung an, d. h. die differenzierte Erfassung und Dokumentation für einzelne Schülerinnen und 
Schüler. Eine solche differenzierte Betrachtung ist unentbehrliche Grundlage für die später noch darzu-
stellende Individualisierung. Immer dann, wenn individuelle Förderprofile zum Ausgangspunkt der pä-
dagogischen Arbeit werden, wird hier von „Individualisierung“ bzw. von „individualisierenden Metho-
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den“ bzw. von „Methoden der individuellen Förderung“ gesprochen. Bei einer differenzierten Betrach-
tung werden im Rahmen der Unterrichtsplanung die Daten zu den individuellen Bedingungen einzelner 
Schülerinnen und Schüler genutzt. Im Zentrum stehen individuelle Profile einzelner Schülerinnen und 
Schüler als Grundlage für didaktische Entscheidungen. 
 Profil Schüler/in (allgemein): In der Toolbox wurde eine Vorlage für ein 
solches Profil für die Schülerin oder den Schüler aufgenommen. Es wird in der 
didaktischen Ausbildung in den Studiengängen Berufs- und Wirtschaftspäda-





Eine spezifische Zielgruppe sind Schülerinnen und Schüler mit Fluchthintergrund. 
 Profil Schüler/in (mit Fluchthintergrund): In der Toolbox wurde eine Vor-
lage für ein Profil für die Schülerin oder den Schüler mit Fluchtgeschichte auf-
genommen. Es wird in der didaktischen Ausbildung in den Studiengängen Be-






Die individuelle Betrachtung einzelner Schülerinnen und Schüler entspricht dem Profiling in anderen 
Handlungsfeldern, insbesondere dem Case Management.11 In der Schule ist auch eine detaillierte Do-
kumentation der individuellen Bedingungen der Lernenden wie in anderen Professionen unüblich. Im 
Vergleich zu anderen Professionen ist die Dokumentation der Bedingungen auf Seiten der Lernenden in 
Schulen hochgradig von der einzelnen Lehrkraft in Form und Intensität abhängig, ist kaum schriftlich 
niedergelegt, mit Ausnahme der Noten kaum standardisiert und wird kaum mit anderen Mitgliedern der 
Profession ausgetauscht oder gemeinschaftlich genutzt. Außerdem wird die Nutzung entsprechender 
Daten durch rechtliche Vorschriften behindert und in Schulen kaum informationstechnisch unterstützt. 
Interessant ist hier ein Blick in die Medizin. In der Medizin gibt es umfangreiche Lehrbücher und Leit-
fäden zur medizinischen Dokumentation (Leiner, Gaus, Haux, Knaup-Gregori & Pfeifer, 2006, 3 ff.). 
Die Dokumentation verfolgt in der Medizin das allgemeine Ziel, die richtige Information bzw. das rich-
tige Wissen zum richtigen Zeitpunkt am richtigen Ort den richtigen Personen in der richtigen Form zur 
Verfügung zu stellen. Die Dokumentation dient der Unterstützung der Versorgung von Patientinnen und 
Patienten, dem Erfüllen rechtlicher Vorschriften, der Unterstützung des Qualitätsmanagements, der kli-
nisch-wissenschaftlichen Forschung sowie der klinischen Aus- und Fortbildung (Leiner et al., 2006, 3 
ff.). In der Medizin würde der Verweis auf datenschutzrechtliche Vorschriften, die die Behandlung und 
die Forschung behindern, befremden. Im Zentrum der medizinischen Dokumentation steht die Kranken-
akte: „Die Krankenakte umfasst alle Daten und Dokumente, die im Zusammenhang mit der medizini-
schen Versorgung eines Patienten an einer Einrichtung … erstellt werden“ (Leiner et al., 2006, S. 69). 
Häufig ist dabei eine Kombination von konventioneller und elektronischer Krankenakte, die mehrere 
Teildokumentationen umfasst. In der Medizin würde eine Therapie ohne eine klare Diagnose gegen den 
Berufsethos verstoßen. 
Im Zentrum einer differenzierten Betrachtung der individuellen Bedingungen in der Schule könnte eine 
konventionelle oder elektronische Lernakte stehen, die noch über das hier vorgeschlagene Profil der 
Schülerin bzw. des Schülers hinausgeht. Gegen eine solche differenzierte Betrachtung der individuellen 
Bedingungen stehen vor allem Aufwands- bzw. Ressourcenüberlegungen. Im Gegensatz zu den erwähn-
ten Professionen – Case Management und Medizin – ist die typische Arbeitssituation einer Lehrkraft 
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nicht durch eine 1:1-Beziehung gekennzeichnet. Die Lehrkraft arbeitet in Bayern in der Berufsschule 
im Durchschnitt mit über zwanzig Schülerinnen und Schülern. Andererseits ist im Zuge der Megatrends 
mit einer zunehmenden Diversität der Lernenden in beruflichen Schulen zu rechnen. Die entsprechenden 
didaktischen Antworten verlangen jedoch Daten, die beispielsweise Differenzierungsentscheidungen 
ermöglichen. 
Die differenzierte Erstellung von Profilen für einzelne Schülerinnen und Schüler und das Erstellen von 
Klassenprofilen und –bildern scheinen sich unversöhnlich gegenüber zu stehen. Ein pragmatischer Zwi-
schenweg, der die beiden Betrachtungsweisen individueller Bedingungen im Unterricht zusammen-
bringt, könnte den Ausgangspunkt zunächst in der üblichen aggregierten Betrachtung nehmen. Die ag-
gregierte Betrachtung lässt sich ergänzen um die differenzierte Betrachtung von Extremfällen: Finden 
sich in der Klasse Schülerinnen und Schüler, die bezüglich der beschriebenen Merkmale in besonders 
starker Weise vom Durchschnitt abweichen? Wie sind die Merkmale für diese Schülerinnen und Schüler 
ausgeprägt? 


















Auflösungsgrad Gering Mittel Hoch 
Dokumentationsaufwand Gering Mittel Hoch 
Übersicht 17: Auflösungsgrade beim Assessment 
Im Kern hieße dies, besonders starke und besonders schwache Schülerinnen und Schüler oder einzelne 
Gruppen vertieft zu betrachten. Die aggregierte Betrachtung der gesamten Klasse würde ergänzt um die 
differenzierte Betrachtung weniger, einzelner Schülerinnen und Schüler oder der Gruppen. Wie bei jeder 
Aggregation gehen jedoch Informationen verloren, die für eine Individualisierung nicht mehr zur Ver-
fügung stehen. 
Ein sehr grober Indikator des allgemeinen Leistungs- und Entwicklungsstandes ist ein Blick auf die 
Biographie der Lernenden. In der Zielgruppenanalyse (#LUV:2.2.1) wird daher die Verteilung der Ab-
schlüsse der Schülerinnen und Schüler in der Klasse (#LUV:2.2.1), die Zusammensetzung der Schüle-
rinnen und Schüler in der Klasse nach Alter (#LUV:2.1.0). Gerade bei Jugendlichen mit Fluchthinter-




267 Bedingungen analysieren: Lernausgangslage erfassen 
9.4.7 Zusammenfassung: Ein morphologischer Kasten für Assessments in der Schule 
Ein morphologischer Kasten zeigt die verschiedenen Möglichkeiten auf, ein Produkt zu gestalten. In 
diesem Falle geht es um Assessments. Assessmentmethoden setzen sich aus den Elementen in diesem 











 Typ der Be-
urteilungs-
hilfe 




Einschätzung Expertinnen und Ex-
perten: Erhebung durch die Lehrkraft 
oder andere Expertinnen bzw. Ex-
perten 
Selbst-Assessment: 




















Kriteriumsorientierte Bezugsnorm Soziale Bezugsnorm Individuelle Bezugs-
norm 
Übersicht 18: Morphologischer Kasten für Assessments 
Der Rückschluss von der Performanz auf die Kompetenz ist immer mit Unsicherheiten behaftet. Asses-
sments unterscheiden sich danach, in welchem Umfang sie diese Unsicherheit akzeptieren bzw. akzep-
tieren können und welche Vorkehrungen getroffen werden. Um die Subjektivität bei schulnahen Asses-
sments zu kontrollieren, bieten sich eine Reihe von Maßnahmen an.12 Nach dem Prinzip der Mehrfa-
cherhebung wird jede zu beurteilende Dimension für jedes Individuum mehrfach erhoben und interpre-
tiert. Dies geschieht in dem – wie bei beruflichen Abschlussprüfungen – mehrere anwesende Personen 
das Assessment durchführen. Alternativ werden mehrere Assessments zu verschiedenen Zeitpunkten 
durchgeführt. Nach dem Prinzip der selektiven Beobachtung wird die Anzahl der Personen (max. 3) und 
Anzahl der Kriterien (max. 5) pro Assessment-Anlass begrenzt. Nach dem Prinzip des kommunikativen 
Abgleichs erfolgen eine gemeinsame Kompetenzmodellierung und eine gemeinsame Entwicklung von 
Assessment-Instrumenten und Assessment-Anlässen. Alternativ können umfangreiche Dokumentatio-
nen und umfangreiche Schulung erfolgen. Nach dem Prinzip des kommunikativen Abgleichs werden 
auch die Beobachtungen und Beurteilungen in einem Team abgeglichen. 
Subjektivität ist dabei nicht zu vermeiden. Das wäre auch nicht wünschenswert: Lehrkräfte können fein-
fühlig die Besonderheiten der individuellen Situation berücksichtigen. Das kann kein wissenschaftlicher 
Test. Insofern ist Subjektivität von Lehrkräften kein Makel, sondern eine Chance. Subjektivität von 
Lehrkräften ist eine große Chance für faire – und so komisch sich das auf den ersten Blick anhören mag 
– objektive Bewertungen. Subjektivität ist gleichzeitig eine Bedrohung: Ein Tor für Willkür, Diskrimi-
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9.5 Entwicklung von Assessments in der Schule 
Ein ‚flächendeckendes‘ Assessment-System ist unter schulischen Normalbedingungen nur ausgespro-
chen schwierig aufzubauen und verlangt viel Energie und Geduld. Das ist auch dann der Fall, wenn 
nicht der Fehler gemacht wird, die bereits vorhandenen Assessment-Anlässe und -Instrumente zu ver-
nachlässigen. 
In einem ersten Schritt ist zu fragen, ob vorhandene Assessments genutzt werden können. Bei der Fach-
kompetenz und bei den personalen Kompetenzen ist dies meist nicht der Fall. Gerade im Bereich der 
dimensionsübergreifenden Kompetenzen sind jedoch eine Reihe von Assessment-Instrumenten entwi-
ckelt worden. 
Bezüglich der Lernkompetenz bietet der bereits erwähnte LIST-Fragebogen von Wild (Lerneinheit 5) 
eine gute Möglichkeit zum Assessment der Lernkompetenzen. 
 LIST-Test: In der Toolbox ist der Fragebogen LIST zur Erfassung der Lern-





Bezüglich der berufssprachlichen Kompetenz vermittelt der C-Test einen ersten Eindruck der allgemein-
sprachlichen Kompetenz. 
 C-Test für sprachliche Kompetenz: C-Tests sind schriftliche integrative 
Sprachtests zur Messung des allgemeinen Sprachstandes in der Mutterspra-
che oder in einer Fremdsprache. Diese Verfahren sind leicht zu entwickeln und 






Der Fast Catch Bumerang dient der Erfassung des individuellen Sprachstands bezogen auf die bildungs- 
und fachsprachliche Kompetenz (https://www.foermig.uni-hamburg.de). Die Niveaubeschreibungen 
für Deutsch als Zweitsprache für die Sekundarstufe II bieten „Instrumente zur naturalistischen, unver-
mittelten und teilnehmenden Beobachtung des sprachlichen Verhaltens von Schülerinnen und Schülern“ 
(Döll, 2012, S. 91). 
 Kriterienraster Niveaubeschreibungen Deutsch: Die Niveaubeschreibun-
gen Deutsch bieten Kriterienraster zum Assessment der sprachlichen Kompe-
tenz. Sie liegen für die Sekundarstufe II, die Sekundarstufe I und die Primar-






Bezüglich der Digitalkompetenz kann auf ein auf dem dargestellten DIGCOMP-Modell beruhendes 
Kriterienraster zurückgegriffen werden. 
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 Kriterienraster Digitalkompetenz: Die Toolbox bietet ein Selbsteinschät-





Wenn keine direkt übernehmbaren Assessment-Instrumente gefunden werden können, bietet sich die 
gezielte Sichtung allgemeiner Instrumente an. 
 Kathy Schrock’s guide: Die Wissenschaftlerin Kathy Schrock betreibt eine 







Für die Eigenentwicklung von Assessmentinstrumenten in der Schule erscheint es ratsam, ‚klein‘ zu 
beginnen, d. h. mit Teilkompetenzen, denen aufgrund der strategischen Ausrichtung der Schule, etwa 
im Leitbild, ein besonderer Stellenwert zukommt. Wenn sich etwa die Schule die verstärkte Förderung 
des selbstverantwortlichen Lernens auf die Fahne geschrieben hat, bietet es sich an mit dieser Teilkom-
petenz der Lernkompetenz – oder eben Teilen davon – zu beginnen. 
Meist bietet es sich an, die Assessment-Instrumente nach aufsteigendem Entwicklungsaufwand zu kon-
struieren, d. h. zunächst wird eine Checkliste in einem Team entwickelt, dann ausprobiert, revidiert und 
in einen Kriterienkatalog überführt, dann wieder ausprobiert und so fort. Dabei ist auch darauf zu achten, 
dass nicht mit Kanonen auf Spatzen geschossen wird. Wenn es beispielsweise ‚nur‘ darum geht, im 
Rahmen einer Binnendifferenzierung für eine Unterrichtssequenz wenige Gruppen zu bilden, mag eine 
Checkliste vollkommen ausreichend sein, d. h. das Assessment-Ziel sollte nicht aus den Augen verloren 
werden. Daher bietet es sich an, zu einem Assessment-Instrument auch eine Beschreibung nach festge-
legten Kategorien, etwa „Ziel“, „Zeit“, „Kompetenz/Kriterien“ etc., zu pflegen. 
Die wichtigste Grundlage für die Entwicklung von Assessments sind jedoch die Learning Outcomes 
(Lerneinheit 7). Mit anderen Worten: Wenn klare Learning Outcomes vorliegen, ist der Weg zum As-
sessment kurz. Oder nochmals anders ausgedrückt: Das Hauptproblem vieler Assessments in der Schule 
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9.6 Leitfragen zur Analyse der Lernausgangslage und zur Gestaltung des 
Assessments 
Die Erfassung der Lernausgangslage (#LUV:2.2.1) ist ein wichtiger Schritt der Analyse der Bedingun-
gen der Lernenden. 
Lernausgangslage erfassen (#LUV:2.2.1) 
 Bildungsbiographie erfassen: Welche Abschlüsse (welcher Schulformen) liegen vor? 
 Fachkompetenz erfassen: Welche Fachkompetenz hat die Zielgruppe bzw. einzelne Lernende? 
Muss die Fachkompetenz weiter präzisiert werden? Wenn ja: Mit welcher Assessmentmethode? 
 Personale Kompetenz erfassen: Welche personalen Kompetenzen hat die Zielgruppe bzw. einzelne 
Lernende? Muss diese weiter präzisiert werden? Wenn ja: Mit welcher Assessmentmethode? 
 Dimensionsübergreifende Kompetenz erfassen: Welche dimensionsübergreifenden Kompetenzen 
hat die Zielgruppe bzw. einzelne Lernende? Muss diese weiter präzisiert werden? Wenn ja: Mit 
welcher Assessmentmethode? 
 Niveau und Heterogenität reflektieren: Wie sehen das Niveau und die Heterogenität der Lernaus-
gangslage aus? Finden sich in der Klasse Schülerinnen und Schüler, die sich bezüglich der be-
schriebenen Merkmale in besonders starker Weise vom Durchschnitt abheben? 
 
Übersicht 19: Erfassung der Lernausgangslage im LUV 
Die Erfassung der Lernausgangslage erfolgt mit Hilfe von Assessment-Methoden (#LUV:3.2.0). Diese 
Gestaltung umfasst zunächst die Ausrichtung der Assessments  (#LUV:3.2.1). Das Instrument der Spe-
zifikationstabelle wird dabei erst später beim Prüfen dargestellt. 
 
Assessment ausrichten (#LUV:3.2.1) 
 Assessmentanlass und Ziel klären: Welcher Assessmentanlass liegt mit welchem Ziel (z. B. forma-
tiv, summativ, mit Förderabsicht) vor? 
 Referenz klären: Was ist die Referenz des Assessments, z. B. learning outcomes? Wie kann die 
Referenz spezifiziert werden (z. B. mit Hilfe einer Spezifikationstabelle)? 
 Rahmen klären: Welche Zeit steht zur Verfügung? 
 Assessment orientieren: Welcher soziale Bezugspunkt (Lehrkraft, Peer, Selbst), welche soziale Be-
zugsnorm (sozial, kriteriumsorientiert, individuell), welcher Auflösungsgrad (Klasse, Gruppe, Indivi-
duum) erscheint sinnvoll? 
 
Übersicht 20: Assessment ausrichten im LUV 
Weiterhin umfasst die Gestaltung der Assessment-Methoden (#LUV:3.2.0) die Gestaltung von Aufga-
ben und Beurteilungshilfen (#LUV:3.2.2). 
 
Aufgaben und Beurteilungshilfen gestalten (#LUV:3.2.2) 
 Vorhandende Aufgaben und Beurteilungshilfen sichten: Lassen sich bereits vorhandene, ggf. etab-
lierte Verfahren nutzen? 
 Aufgabentyp bestimmen: Welcher Aufgabentyp bzw. welche Kombination von Aufgabentypen er-
fasst die zu präzisierende Kompetenz am besten? 
 Aufgaben ausarbeiten und kombinieren: Wie lassen sich die Aufgaben so konstruieren und zusam-
menstellen, dass sie eine Performanz anregen, die einen Rückschluss auf die zugrundeliegende 
Kompetenz erlaubt? 
 Beurteilungshilfe konstruieren: Welche Deskriptoren unterstützen den Rückschluss auf die zu prä-
zisierende Kompetenz? Bei Kriterienkatalogen: Welche Niveaus können unterschieden werden? 
Bei Kriterienrastern: Welche Deskriptoren sind auf den einzelnen Niveaus notwendig? 
 Sprachsensibilität von Aufgaben und Beurteilungshilfen reflektieren: Wie lassen sich Aufgaben und 
Beurteilungshilfen sprachsensibel gestalten? 
 
Übersicht 21: Assessment ausrichten im LUV 
9.7 Zusammenfassung und Ausblick 
Die Bedingungen des Wirtschaftsunterrichts sind ein hierarchisch verschachteltes didaktisches Struktu-
relement, das ständig in Bewegung ist. Sie können von der Lehrkraft und dem Kollegium teilweise 
 
 
271 Bedingungen analysieren: Lernausgangslage erfassen 
gestaltet werden. Bedingungen des Wirtschaftsunterrichts liegen auf drei Bedingungsschalen: Mikrobe-
dingungen, Mesobedingungen sowie Makrobedingungen. 
Die Analyse der Lernausgangslage (#LUV:2.2.1) als Teil der Analyse der Mikrobedingungen, aber auch 
die Feststellung der Lernergebnisse nach dem Lernprozess, wird als „Assessment“ bezeichnet. Sonder-
formen sind das Messen, das Testen und das Prüfen. Assessments bestehen aus Aufgaben, nämlich ge-
bundenen Aufgaben, schriftlichen Erarbeitungsaufgaben und Produktionsaufgaben, und Beurteilungs-
hilfen, nämlich Checklisten, Kriterienkatalogen und Kriterienrastern. Sie lassen sich in verschiedenen 
Bezügen und mit unterschiedlichen Auflösungsgraden entwickeln. 
9.8 Anhang 
9.8.1 Anmerkungen
1 In diesem Lehrwerk werden die drei Ebenen in Anlehnung an Modelle aus der Soziologie (Eckstein & Kaiser, 
2014, 177 ff.) unterschieden. Das Modell korrespondiert mit ökopsychologischen Vorstellungen. Das öko-
psychologische Modell ist in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik vor allem von Adolf Kell eingeführt 
worden. Vgl. (Kell, 1989, 2006). Das Modell entstammt der Entwicklungspsychologie. Vgl. (Oerter, 2002). 
Der Grundgedanke stammt von dem Entwicklungspsychologen Urie Bronfenbrenner (1917-2005). Er orien-
tiert sich dabei an biologischen Ökosystemen, deren Entwicklung auf die Entwicklung von Menschen über-
tragen wird, d. h. auf sozialpsychologische Systeme. Der Mensch entwickelt sich gemäß dieser Vorstellung 
in verschiedenen Systemen, zum Beispiel der Familie oder seiner Arbeit im Beruf. In jedem dieser Systeme 
beeinflussen sich die Elemente gegenseitig. Zum Beispiel beeinflusst in der Familie die Mutter das Kind, 
aber auch umgekehrt, und diese wiederum andere Mitglieder der Familie. Die Systeme sind ineinander ver-
schachtelt, zum Beispiel ist das System „Familie“ in das System „Gesellschaft“ eingebunden oder das System 
„Unternehmen“ in ein System „Wirtschaftssystem“. Änderungen in einem System ziehen Änderungen in 
einem anderen System nach sich. Auszubildende sind ein Element des Systems „Schule“, aber auch ein Ele-
ment des Systems „Betrieb“. Im System „Betrieb“ sind Auszubildende nicht nur ein Element, das beeinflusst 
wird, vielmehr wird das System auch durch das Handeln der Auszubildenden beeinflusst. Das gleiche gilt für 
das System „Schule“. In der Didaktik versuchen Flechsig und Haller (1977, 14 ff.) „Ebenen (oder Felder oder 
Räume) zu umreißen, auf denen didaktisches Handeln stattfindet“ (S. 14). Eine Strukturierung der Ebenen 
kann auch der Systemtheorie von Parsons entnommen werden. Vgl. Jensen, 1983, 136 ff.. 
2  Die Unterscheidung von „deskriptiv“ und „präskriptiv“ hat eine lange philosophische Geschichte. Erhellend 
finde ich hier vor allem die sprachanalytischen Untersuchungen, gerade in der Sprechakttheorie von John R. 
Searle. In Searles Werk „Sprechakte“ (1988) werden Sprechakte als „Grundeinheiten der sprachlichen Kom-
munikation“ (S. 30) verstanden. Dabei handelt es sich eigentlich um mehrere Akte gleichzeitig, unter ihnen 
der sogenannte illokutionäre Akt, d. h. das Behaupten, Fragen, Befehlen und so fort. Searle liefert dann um-
fangreiche Erkenntnisse zur Struktur illokutionärer Akte. 
3 Siehe dazu auch die Rollen des Assessments im Unterricht bei Waugh & Gronlund, 2013. 
4 Anders bei Ingenkamp: „Unter diagnostischer Tätigkeit wird dabei ein Vorgehen verstanden, in dem (mit 
oder ohne diagnostische Instrumente) unter Beachtung wissenschaftlicher Gütekriterien beobachtet und be-
fragt wird, die Beobachtungs- und Befragungsergebnisse interpretiert und mitgeteilt werden, um ein Verhal-
ten zu beschreiben und/oder Gründe für dieses Verhalten zu erläutern und/oder zukünftiges Verhalten vor-
herzusagen“ (1988, S. 11). 
5 Entwickelt in Auseinandersetzung mit den leitenden Prinzipien des Assessments for Learning bei Stiggins 
(2005, 26 ff.) sowie den vier Ebenen formativen Assessments von Popham (2011a, 285 ff.). 
6 Zur Messtheorie vgl. Gigerenzer, 1981; Orth, 1974; Steyer & Eid, 1993. 
7 In der angelsächsischen Literatur werden häufig typische Formen von Assesments unterschieden: Selected 
Response Assessment, Essay Assessment sowie Performance Assessment. Vgl. Linn, Gronlund & Miller, 
2009; Popham, 2011a; Stiggins, 2005; Waugh & Gronlund, 2013. Reetz und Hewlett (2008, S. 91) systema-
tisieren Prüfungsmethoden, verwenden jedoch eine nicht mehr aktuelle Systematik der Prüfungsinstrumente 
in beruflichen Abschlussprüfungen. Die Terminologie folgt hier dem Sprachgebrauch von Reetz und Hewlett 
(2008). 
8 Waugh und Gronlund (2013, 18 ff.) vergleichen die Assessmentmethoden „Selected Response“, „Supply 
Response“, „Restricted Performance” und “Extended Performance” entlang von vier Kriterien (Realism of 
Tasks, Complexity of Tasks, Assessment Time Needed sowie Judgment in Scoring”). Popham (2011a, 49 
ff.) weist darauf hin, dass die Lehrkraft sich zwischen “selected responses” und “constructed” responses” zu 
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9 Bei Assessment-Centern wird von „Verhaltensankern“ gesprochen. Obermann (2009) erläutert: „Während 
die Skala eines Tests einer/einem AC-Dimension/-Skala/-Konstrukt entspricht, so ist ein Testitem ein Ver-
haltensanker“ (S. 171). 
10 Die Überlegungen zur Skalierung beruhen auf entsprechenden Empfehlungen bei der Konstruktion von As-
sessment-Centern. Vgl. Schuhmacher, 2009, 112 f .. 
11  In der Kriminalistik ist criminal profiling „a collection of inferences about the qualities of the person respon-
sible for committing a crime or a series of crimes“, so (Petherick & Turvey, 2009, S. 43). Im Zentrum dieser 
Definition stehen Folgerungen auf der Basis von empirischen Daten und Nachdenken mit dem Ziel, Aussagen 
über eine kriminelle Person zu treffen. An diesen Grundgedanken knüpft das Marketing im Customer Intel-
ligence an. Dort werden als Grundlage des Customer Relationship Managements Kundenprofile entwickelt. 
Vgl. Wimmer & Göb, 2007. Im Case Management (Fallmanagement) ist das Profiling ein zentraler Hand-
lungsschritt. Das Fallmanagement entstand Mitte der 1970er Jahre im Sozial- und Gesundheitswesen der 
USA. Case Management ist nach der Definition der Case Management Society of America „ein kooperativer 
Prozess, in dem Versorgungsangelegenheiten und Dienstleistungen erhoben, geplant, koordiniert, überwacht 
und evaluiert werden, um so den individuellen Versorgungsbedarf eines Patienten mittels Kommunikation 
und verfügbaren Ressourcen abzudecken“ (Nagy & Werner, 2008, S. 216). Fallmanagement wird heute bei 
der Erbringung sozialer, pflegerischer oder arbeitsmarktbezogener Dienstleistungen angewendet. Mit Fall-
management wird unter anderem ein Gegenmittel gegen Brüche und die Unübersichtlichkeit im Betreuungs- 
und Versorgungssystem gesucht. Fallmanagement umfasst mehrere Prozessschritte: 1. Die Erstberatung, 2. 
die Diagnose bzw. das Assessment mit der Feststellung der Ressourcen des Klienten, der Potenziale und 
Probleme sowie dem Profiling, 3. die Hilfeplanung, 4. die Leistungssteuerung sowie 5. die Durchführungs- 
und Wirkungskontrolle. Vgl. (Nagy & Werner, 2008). Ein Profil ist dabei „die systematische Darstellung 
beratungs- und vermittlungsrelevanter Merkmale und Eigenschaften einer Person, Sache oder einer Kombi-
nation von Umständen … , aus der sich weitere im Rahmen der Vermittlung erforderlichen Ziele, Strategien 
und Kontrollinstrumente ableiten lassen. Dabei können Profile bestehende Zustände bzw. festgestellte Merk-
male beschreiben. In diesem Fall wird von einem Eigenschafts- bzw. Ist-Profil gesprochen. Stellt das Profil 
allerdings wünschenswerte Zustände oder geforderte Merkmale dar, handelt es sich um ein Anforderungs- 
oder Sollprofil. Das Differenz- bzw. Übereinstimmungsprofil wird im Rahmen des Matchingverfahrens er-
mittelt und ist Ergebnis des Abgleichs zwischen Anforderungsprofil und Eigenschaftsprofil“, so (Scheller, 
2008, S. 310). Beispielsweise wurden im Rahmen der Hartz-IV-Gesetze für die Betreuung der Empfänger 
von Arbeitslosengeld II, umgangssprachlich „Hartz-IV“, Fallmanager eingeführt, d. h. spezielle Arbeitskräfte 
der Bundesagentur für Arbeit, der Jobcenter oder der ARGEn. Charakteristische Merkmale beim Profiling in 
der staatlichen Arbeitsverwaltung sind berufliche Merkmale, zum Beispiel Berufserfahrung, persönliche 
Merkmale, zum Beispiel das Auftreten oder das Erscheinungsbild, sowie die Umstände, die eine Eingliede-
rung erschweren. Vgl. (Scheller, 2008, 318 f.). 
12 Die hier vorgebrachten Prinzipien entstammen der Auseinandersetzung mit entsprechenden Überlegungen 
für Assessment-Centern. Vgl. Eck, Jöri & Vogt, 2010; Obermann, 2009; Schuhmacher, 2009. 
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10.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
10.1.1 Worum es hier geht 
tefan und Bernd sind beide Ende 30. Ledig. Seit Ewigkeiten befreundet. Beide sind Lehrer an der 
Berufsschule in Altdorf bei Nürnberg. Beide sind ausgesprochen erfolgreich und beliebt bei Schü-
lerinnen und Schülern, Betrieben und im Kollegium. Sie wohnen in Nürnberg. Beide fahren ein 
Audi Cabrio, Stefan einen schwarzen, Bernd einen weißen. Beide lieben die Toskana. Sie gehören zu 
der Sorte Mensch, die in der Toskana längste Umwege in Kauf nehmen, um den besten Vernaccia und 
die besten Antipasti ganz Italiens zu jagen. 
Sie lieben ihren Beruf. 
Stefan wurde mal von einer Kollegin die „Präsentations- und Diskussionsmaschine“ genannt. So ganz 
falsch ist das nicht. Stefan ist ein Meister des Vortrags: Glasklare Strukturen, höchste Verständlichkeit, 
rhetorische Highlights ohne durch Feuerwerk beeindrucken zu wollen und eine satte Prise Humor ma-
chen Stefans Vorträge zu einem Erlebnis. Neue Begriffe werden sorgfältig eingeführt – bis hin zu Hin-
weisen zur richtigen Trennung des Wortes. Alle Schülerinnen und Schüler bekommen Wortlisten für die 
zentralen Begriffe. Seinen Unterricht unterstützt Stefan durch digitale Medien. Allen ist ein Rätsel, wie 
Stefan immer wieder das perfekte Video im Internet findet. In den Lehrgesprächen erinnert er an den 
Englischlehrer John Keating im Film „Club der toten Dichter“: Eine permanente Aufforderung zum 
eigenständigen Denken und Urteilen. Stefan führt über den Fortschritt seiner Schülerinnen und Schüler 
minutiös Buch und übt und übt und übt. 
Bernds Unterricht ist völlig anders: „Handelnd erfahren“ – das hat er sich auf die Fahnen geschrieben. 
Präsentieren durch die Lehrkraft oder im Klassenverband erarbeiten kommen bei ihm eigentlich nicht 
vor. Bernd ist der Begleiter seiner Schülerinnen und Schüler. Und Bernd ist der Entwickler höchst ge-
winnbringender Rollenspiele, eigentlich immer mit Videofeedback. Bernds Auswertungen eines Videos 
sind legendär: Höchst präzise, ein Feedback, das sich gewaschen hat und individuelle Hinweise zur 
Weiterentwicklung der Lernenden. Bernds Lernende haben gelernt, komplexe Sachverhalte selbständig 
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Das Nürnberger Didaktikmodell Modell sieht neben der Festlegung der Kompetenzerwartungen 
(#LUV:1.0.0) und der Analyse der Bedingungen (#LUV:2.0.0) die Gestaltung der Unterrichtsmethoden 
und Medien (#LUV:3.0.0) vor. 
 
Übersicht 1: Nürnberger Didaktikmodell 
In dieser Lerneinheit wird ein Überblick über die Gestaltung der Unterrichtsmethoden und den Einsatz 
von Medien gegeben. 
10.2 Unterrichtsmethoden gestalten 
10.2.1 Grundformen des Lehrens: Präsentieren (lassen), Erarbeiten (lassen), Begleiten 
Zur Systematisierung der Unterrichtsmethoden bedarf es zunächst eines Blickes auf die Aktions- und 
Sozialformen. Die Klasse kann in mehrfacher Hinsicht unterteilt werden. Je nachdem wie die Lerner 
gruppiert werden, werden Sozialformen unterschieden. Für die Gruppierung der Lernenden stehen fol-
gende Sozialformen zur Verfügung (Euler & Hahn, 2007; Gudjons, 2003; Speth, 2004): 
 Klasse bzw. Plenum: Der Klassenverband wird nicht weiter unterteilt. Der Unterricht findet im 
Plenum statt. Eine Person – die Lehrkraft oder eine Schülerin bzw. ein Schüler – steht der Klasse 
gegenüber. 
 Einzellernende: Diese Differenzierungsform unterteilt die gesamte Klasse in Einzellernende. 
 Partner(in): Die zweite Form der Differenzierung unterteilt die gesamte Klasse in Gruppen von 
zwei Lernenden, den Tandems. 
 Gruppe: Bei dieser dritten Form der Differenzierung wird der Klassenverband in Gruppen von 
mindestens drei Lernenden aufgeteilt. 
 #Sozialform (#grouping-of-students): Eine Sozialform beschreibt die Gruppierung der 
Lernenden in einer Klasse. Im Einzelnen sind dies: Klasse, Einzellernende, Partner(in) sowie 
Gruppe. 
Von den Sozialformen können die Aktionsformen unterschieden werden. Diese beschreiben die geplan-
ten Aktivitäts- bzw. Kommunikationsmuster zwischen der Lehrkraft und den Lernenden:  
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 Darstellender Unterricht: Beim darstellenden Unterricht geht die Hauptkommunikation von der 
Lehrkraft an die Lernenden. Die Lehrkraft dominiert die Kommunikation und lässt allenfalls wenige 
Rückfragen zu. Der Hauptinformationsstrom kann auch von einer Schülerin oder einem Schüler 
ausgehen. Dies ist bei einem Lernvortrag der Fall. 
 Erarbeitender Unterricht: Beim erarbeitenden Unterricht sind die Rollen gleich verteilt. Die Kom-
munikationsrichtung ist bilateral, d. h. sie geht sowohl von der Lehrkraft als auch vom Lernenden 
abwechselnd aus. Eine Person übernimmt die Rolle der Moderatorin oder des Moderators. 
 Aufgebender Unterricht: Beim aufgebenden Unterricht wird die direkte Kommunikation der Lehr-
kraft mit den Lernenden ersetzt durch eine mediale Kommunikation, beispielsweise mit Hilfe eines 
Arbeitsblattes. 
 #Aktionsform (#type-of-teaching-action): Eine Aktionsform beschreibt die Aktivitäts- 
bzw. Kommunikationsstruktur in der Klasse. Im Einzelnen sind dies: darstellend, erarbeitend, 
aufgebend. 
Die Aktions- und Sozialformen können in Beziehung gesetzt werden (Euler & Hahn, 2007; Gudjons, 
2003; Speth, 2004). Die Terminologie schwankt in der Literatur. Hier werden folgende sprachliche Fest-
legungen getroffen. Zunächst ist „Gruppe“ von „Gruppenarbeit“ und „Gruppenunterricht“ zu unter-
scheiden. Die Kombination aus der Sozialform „Gruppe“ und der Aktionsform „aufgebend“ wird hier 
als „Gruppenarbeit (GA)“ bezeichnet. Von der Gruppenarbeit ist die „Gruppenunterricht“ zu unter-
scheiden. Typisch für den Gruppenunterricht ist die Kombination mehrerer Aktions- und Sozialformen. 
So beginnt der Gruppenunterricht oft darstellend mit der Sozialform „Klasse“, beispielsweise in einem 
Lehrvortrag, geht dann über in die Sozialform „Gruppe“ und endet nicht selten wieder mit einer darstel-
lenden Auswertung in der Sozialform „Klasse“ in Form des Lernvortrages. In einer Verlaufsplanung ist 
die Gruppenarbeit in einer Zeile eingetragen, während der Gruppenunterricht mehrere Zeilen umfasst. 
 #Gruppenarbeit (#teamwork): Gruppenarbeit ist ein aufgebender Unterricht (Aktionsform) 
in der Gruppe (Sozialform). Gruppenarbeit ist ein typisches Element des Gruppenunterrichts, 
d. h. einer Methode, die mehrere Aktions- und Sozialformen kombiniert, aber der Gruppenar-
beit einen hohen Stellenwert zubilligt. 
Entsprechend wird für die Kombination von „aufgebend“ und „Einzellerner“ die Abkürzung „Einzelar-
beit (EA)“ und für die Kombination von „aufgebend“ und „Partner“ die Abkürzung „Partnerarbeit (PA)“ 
verwendet. 
Für den Klassenunterricht, also den Unterricht in der Sozialform „Klasse“, der von den Schülerinnen 
und Schülern ausgeht, wird für die Kombination von „darstellend“ und „Klasse“ die Abkürzung „Lern-
vortrag (SuSV)“ und für die Kombination „erarbeitend“ die Abkürzung „(Durch Lernende geführte) 
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Übersicht 2: Methodengrundformen 
Die möglichen sieben sinnvollen Kombinationen von Aktions- und Sozialformen sind auf den ersten 
Blick etwas unübersichtlich. Diese sieben Kombinationen sind sinnvolle Einträge in der Verlaufspla-
nung in der Spalte „Aktions-/Sozialform“. Die sieben Kombinationen lassen sich mit drei bzw. fünf 
Grundformen des Lehrens verbinden, nämlich „Präsentieren“ und „Präsentieren lassen“, „Erarbeiten“ 
und „Erarbeiten lassen“ sowie „Begleiten“. Sie korrespondieren weitgehend mit etablierten Aktionsfor-
men, heben jedoch stärker auf die Rolle der Lehrkraft ab. 
 #Lehrgrundformen (#basic-teaching-form): Grundformen des Lehrens sind das Präsen-
tieren (lassen), das Erarbeiten (lassen) sowie das Begleiten. 
Daneben existieren weitere sprachliche Vereinfachungen: Der Frontalunterricht (FU) ist hier eine 
sprachliche Zusammenfassung von Lehrvortrag (LV) und Lehrgespräch (LG): FU = LV + LG. 
„Frontalunterricht“ ist kein neutrales Wort. Es suggeriert in altmodisch-kriegerischer Weise, dass die 
Lehrkraft eine Frontlinie zu den Lernenden aufbaut. „Frontalunterricht“: Das ist ein Wort, das bei vielen 
Lehrkräften und Studierenden ungute Gefühle hinterlässt oder aber – fast reflexartig – Abwehrreaktio-
nen auslöst, warum es den Frontalunterricht doch brauche. „Frontalunterricht“ ist darüber hinaus oft 
recht undeutlich definiert. Hier wird der Frontalunterricht als eine Form des Klassenunterrichts verstan-
den. Klassenunterricht, also Unterricht in der Sozialform „Klasse“, ist entweder darstellend oder erar-
beitend und geht entweder von der Lehrkraft oder von Schülerinnen und Schülern aus. Darstellender 
Klassenunterricht, der von der Lehrkraft ausgeht, wird auch als „Lehrvortrag“ bezeichnet. Erarbeitender 
Klassenunterricht, der von der Lehrkraft ausgeht, wird auch „Lehrgespräch“ genannt. Lehrgespräch und 
Lehrvortrag werden hier unter dem Oberbegriff „Frontalunterricht“ zusammengeführt.1 
Der Begriff „Frontalunterricht“ ist jünger als vielfach angenommen und von den Gegnerinnen und Geg-
nern – vor allem in der Reformpädagogik – als Kampfbegriff eingeführt: „Er suggeriert … den Eindruck 
einer altertümlichen, weitgehend überholten Form des Unterrichts, die trotz ihrer erwiesenen Nachteile 
hartnäckig in der Schulpraxis überlebt hat“ (Wiechmann, 2008, S. 24). Frontalunterricht ist ein typisch 
deutscher Begriff, der sich nicht in das Englische übersetzen lässt. Das Pendant zum deutschen Begriff 
ist „direct instruction“ (DI), ein Begriff, der sich in der angelsächsischen Diskussion durchgesetzt hat. 
Gelegentlich wird auch von „systematic instruction “, „explicit teaching “ oder „teacher-led instruction 
“ gesprochen. Typisch für das amerikanische Verständnis ist jedoch, DI als instruktionale Strategie mit 




281 Unterrichtsmethoden gestalten und Medien einsetzen 
 #Frontalunterricht (#direct-instruction): Frontalunterricht ist ein Unterricht der ganzen 
Klasse (Sozialform), der entweder darstellend oder erarbeitend (Aktionsform) ist und der von 
der Lehrkraft ausgeht. Er umfasst den Lehrvortrag und das Lehrgespräch bzw. das Präsentie-
ren und Erarbeiten durch die Lehrkraft. 
Statt „Frontalunterricht“ macht auch die Redeweise „lehrkraftzentrierte Methoden“ Sinn. Die verblei-
benden fünf Formen (GA, PA, EA, SV, KD) könnten auch als „schüleraktive Methoden“ bezeichnet 
werden. Meines Erachtens führt diese Redeweise jedoch eher in die Irre: Auch beim Frontalunterricht 
sind die Schülerinnen und Schüler aktiv. 
10.2.2 Unterrichtsphasen: Einsteigen, Erschließen, Ergebnisse sichern 
Unterricht hat eine bestimmte Sequenzierung. Im Fall der Mikrodidaktik wird von „Phasierung“ gespro-
chen. Die Literatur kennt eine Fülle von Modellen zur Phasierung von Unterricht. Die Literatur spricht 
auch von „Artikulation(sschema)“ (Böllert & Twardy, 1983). Mit dem Modell der vollständigen Hand-
lung wurde bereits ein in der Berufsbildung weit verbreitetes Modell vorgestellt, das zur Phasierung von 
Unterricht genutzt wird. 
 Vollständige Handlung: Das Tool zur vollständigen Handlung ordnet jeder 
Frage eine Lernfrage zu, d. h. eine Frage, die sich die Schülerinnen und Schü-
ler beim Durchlaufen der vollständigen Handlung in der jeweiligen Phase stel-
len (sollen). Außerdem wird für jede Phase eine Kompetenz ausgewiesen so-
wie Formulierungshilfen für die Ausformulierung geboten. Jede Handlungs-
phase führt zu einem spezifischen Produkt, d. h. einem möglichen Ergebnis des 






Diese Modellvorstellung wird hier durch ein sehr einfaches Modell ergänzt: Einstieg, Erschließung, 
Ergebnissicherung. Die Phase „Erschließung“ wird häufig „Erarbeitung“ genannt. Darauf wird hier ver-
zichtet, um es zur gleichnamigen Aktionsform abzugrenzen. Die Analyse des Planungshandelns von 
Lehrkräften im Vorbereitungsdienst bei Pfannkuche (2015, 305 ff.) zeigt, dass diese aus drei Bausteinen 
bestehen, die lose mit einander verknüpft werden, nämlich Einstieg, Hauptteil und Schulteil. 
In der Unterrichtsvorbereitung korrespondieren diese Überlegungen mit der Frage, ob auf ein spezifi-
sches Phasenmodell zurückgegriffen wird (#LUV:3.1.1). Die Phase ist ein wichtiges Element des Ver-
laufsplans (#LUV:4.0.0). 
10.2.2.1 Einstieg in den Unterricht 
Der Unterrichtseinstieg erfüllt mehrere Funktionen.3 Diese Funktionen stehen in der praktischen Reali-
sierung oft nicht spannungsfrei nebeneinander, d. h. es fällt oft schwer allen Funktionen gleichzeitig 
gerecht zu werden. 
 Kriterienkatalog „Unterrichtseinstieg“: In der Toolbox findet sich ein Kri-






Hier werden fünf Funktionen des Unterrichtseinstiegs unterschieden: 
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 Aufmerksamkeit gewährleisten: Der Unterrichtseinstieg soll die Aufmerksamkeit der Lernenden 
sicherstellen. Die Aufmerksamkeit der Lernenden ist ein rares Gut und soll mit dem Unterrichtsein-
stieg auf das Lehren bzw. das Lernen ausgerichtet werden. Dabei hat die Lehrkraft ein klares Start-
signal für den Unterricht zu geben und Ablenkungen zu vermeiden. Erfahrene Lehrkräfte eröffnen 
in ihrer Klasse den Unterricht ganz selbstverständlich. Lehrkraft und Klasse sind meist eingespielt 
und beide Seiten wissen, wann es losgeht. Anfängerinnen und Anfänger, die oft nur wenig Kontakt 
mit der Klasse haben, können solche Routinen nicht entwickeln. Sie sollten sich daher im Vorfeld 
überlegen, wie der Unterricht eröffnet wird. Dabei sollte von der Lehrkraft ein klares Signal ausge-
hen, dass Nebentätigkeiten zu stoppen sind und die Aufmerksamkeit auf den Unterricht zu lenken 
ist. Lehrkräfte nehmen dazu beispielsweise einen bestimmten Punkt im Raum ein, schalten den Bea-
mer an oder klopfen auf den Tisch. 
 Lernende disziplinieren: Unterricht ist ein sozialer Raum, in dem spezielle Regeln gelten. Bei-
spielsweise melden sich die Schülerinnen und Schüler im Unterricht, d. h. sie strecken auf, bevor 
sie sprechen. In anderen sozialen Räumen, etwa in der Pause oder im Club, wäre ein solches Melden 
vor dem Sprechen unpassend und allenfalls für einen Scherz gut. Im sozialen Raum des Unterrichts 
gelten die Klassenregeln als Teil der Klassenbedingungen. Der Unterrichtseinstieg signalisiert allen 
Beteiligten, dass aber nun ein spezifischer Raum eröffnet wird, für den die Klassenregeln gelten. 
 Vorwissen aktivieren: Weiterhin hat der Unterrichtseinstieg die Funktion, an das Vorwissen anzu-
knüpfen bzw. es zu aktivieren. Lernende sind – wie auch im Kognitivismus betont wird – keine 
unbeschriebenen Blätter (‚Tabula rasa‘), sondern bringen Vorwissen als Faktenwissen oder als Kon-
zeptwissen mit. Dieses müssen sie aktivieren. Dazu greift die Lehrkraft auf bereits früher im Unter-
richt erworbene Erfahrungen und Kompetenzen zurück (Aktivierung durch Bezug auf schulische 
Lebenssituationen), greift – sofern möglich – auf Erfahrungen und Kompetenzen aus dem betrieb-
lichen Leben der Schülerinnen und Schüler zurück (Aktivierung durch Bezug auf betriebliche Le-
benssituationen) und greift Erfahrungen aus dem privaten Lebensbereich der Lernenden auf (Akti-
vierung durch Bezug auf privaten Lebensbereich).  
 Strukturierung der Lerngegenstände: Außerdem sollen Schülerinnen und Schüler einen Orien-
tierungsrahmen erhalten, in den die neu zu erwerbenden Inhalte eingeordnet werden müssen. Dazu 
wird bereits eine erste Struktur der zu erlernenden Inhalte aufgezeigt. Dabei sollten neue Wörter, 
die die zu lernenden Begriffe beschreiben, nicht verwendet werden (Hollingsworth & Ybarra, 2009, 
S. 95). Das ist oft jedoch nicht zu vermeiden, wobei die Verständlichkeit nicht leiden sollte. 
 Lernende motivieren: Die Lernenden sollten im Unterrichtseinstieg motiviert werden. Dazu bietet 
sich die Nutzung der aus der Bedingungsanalyse bekannten Ziele im privaten, im betrieblichen oder 
im schulischen Bereich an. Außerdem kann die Lehrkraft die Tätigkeitsanreize herausstellen und 
aktuelle Bezüge aufbauen. 
 #Einstieg (#introduction): Der Einstieg in den Unterricht dient dazu, Aufmerksamkeit zu 
gewährleisten, Lernende zu disziplinieren, das Vorwissen zu aktivieren, die Lerngegenstände 
zu strukturieren sowie die Lernenden zu motivieren. 
In der Unterrichtsvorbereitung korrespondieren diese Überlegungen mit der Frage, wie der Einstieg mit 
Blick auf die angeführten Funktionen gestaltet werden kann (#LUV:3.1.1). 
Eine erste Alternative des Einstiegs ist die thematische Hinführung. Eine solche thematische Hinführung 
erläutert kurz, welche Inhalte besprochen werden. Die Hinführung erfolgt meist mündlich. Gelegentlich 
werden die wichtigsten Punkte auf die Tafel geschrieben oder mit einem Präsentationsprogramm proji-
ziert. Eine thematische Hinführung kümmert sich nicht um die Vernetzung zwischen den einzelnen Be-
griffen. Der Zeitverbrauch ist gering, der Effekt bezüglich der Strukturierung der Lerngegenstände auch.  
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Eine gut erforschte Alternative des Unterrichtseinstiegs stellt die Arbeit mit Advance Organizern dar 
(Marzano et al., 2001, 117 ff.). Der Begriff „Advance Organizer“ geht auf den amerikanischen Psycho-
logen und Pädagogen David Ausubel (1918-2008) zurück. Ein Advance Organizer ist eine Organisati-
onshilfe (‚Organizer‘), die den Lernenden im Voraus (‚in advance‘) gegeben wird, d. h. eine inhaltliche 
Struktur, die den Lernenden helfen soll, die neu zu erlernenden Inhalte in das bereits vorhandene Wissen 
einzuordnen. Hier wird mithin genau das Konzeptwissen angesprochen. Wahl definiert Advance Orga-
nizer als „eine früh im Lernprozess vermittelte Expertenstruktur“ oder „eine im Voraus gegebene The-
menvernetzung“ (Wahl, 2006). 
 
Übersicht 3: Advance Organizer „Organisation“ 
Quelle: Katrin Grimm, Lehrkraft am Oberstufenzentrum für Bürowirtschaft und Dienstleitungen, Berlin 
Auf den ersten Blick erscheint die Arbeit mit Advance Organizern paradox: Soll etwa die gesamte Struk-
tur schon während des Einstiegs ausgearbeitet werden? Dies ist jedoch nicht der Fall. „Im krassen Ge-
gensatz zur ‚Osterhasenpädagogik‘, bei der die Lehrenden ihr Wissen verstecken, um es von den Ler-
nenden suchen zu lassen, geht es bei einem Advance Organizer darum, zu Beginn des Lernprozesses 
ganz offen die gesamten Inhalte vor den Lernenden auszubreiten. Jedoch nicht in Form einer bloßen 
Aufzählung der einzelnen Teilthemen, dadurch würde kein wirkliches Verständnis angebahnt, sondern 
vielmehr in ihrem inhaltlichen Zusammenhang“ (Wahl, 2006, S. 140). 
Für die Arbeit mit Advance Organizern empfiehlt sich ein mehrstufiges Vorgehen (Wahl, 2006, 143 ff.). 
Im ersten Schritt wird die Expertenstruktur entwickelt, die die Lehrkraft für sich als Expertin bzw. Ex-
perten erstellt. Aufgrund der Prozeduralisierung des Wissens tun sich Expertinnen und Experten damit 
schwer. Bei der Erstellung eines solchen Netzwerkes sollten zunächst die zu vermittelnden Begriffe – 
also die kleinsten Elemente der semantischen Struktur – gesammelt werden. Wahl schlägt hier die Struk-
tur-Lege-Technik vor, wobei mehr als 40 Begriffe die Lernenden überfordern würden und eine gelun-
gene Struktur zwischen 15 und 20 Begriffe habe (Wahl, 2006, S. 144). Bei der Struktur-Lege-Technik 
werden die Begriffe auf Karteikarten geschrieben, damit sie im nächsten Schritt geordnet werden. Nach 
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der Sammlung der Begriffe kommt der Teil, der den Advance Organizer von der einfachen thematischen 
Hinführung unterscheidet: Das Explizieren der Relationen zwischen den einzelnen Begriffen. Bei der 
Struktur-Lege-Technik werden die Karten solange hin und her geschoben und verbunden, bis eine – 
dem Experten sinnvolle – Struktur entsteht. Wahl (2006, 144 f.) empfiehlt, nicht Mindmaps zu verwen-
den, weil diese die wechselseitige Vernetzung unzureichend zum Ausdruck bringen würden. Der Ein-
wand scheint berechtigt, wenn keine Querverbindungen zwischen den Begriffen im Mindmap ange-
bracht werden. In diesem Fall bildet ein Mindmap in der Tat nur eine hierarchische Struktur ab, die auch 
einfach von oben nach unten gelesen werden kann und keine zirkulären Bewegungen zulässt. Bei den 
meisten Mindmaps, die ich gesehen habe, ist dies der Fall. 
Im zweiten Schritt wird eine Problemstellung entwickelt: Die Expertenstruktur wird mit einer spannen-
den, überraschenden oder kuriosen Problemstellung ergänzt, die die Aufmerksamkeit der Lernenden auf 
sich ziehen soll. Im dritten Schritt wird die um die Problemstellung ergänzte Expertenstruktur verständ-
lich aufbereitet. Die zentralen Begriffe werden in einfachen Worten erläutert. Mit Blick auf das episo-
dische Gedächtnis können Episoden ergänzt werden. Ebenso sind Vergleiche oder Analogien hilfreich. 
Bei der Aufbereitung hat die Lehrkraft die Wahl zwischen drei Alternativen (Marzano et al., 2001, 117 
ff.), nämlich den graphischen, narrativen und darlegenden Organizern. Ein graphischer Organizer wird 
im Idealfall großflächig, beispielsweise im A3-Format, präsentiert. Der graphische Organizer soll die 
Inhaltsstruktur wiedergeben. Farben, Graphiken oder Bilder sollen zur Verständlichkeit des Organizers 
beitragen. Eine Alternative zum graphischen Organizer sind narrative Organizer. Hier werden die Ex-
pertenstruktur und die Problemstellung in die Gestalt einer Story gepackt. Im Ansatz von Wahl (2006) 
hat damit ein Advance Organizer „4B“: Begriffe, Beziehungen, Botschaft und Bilder. 
Im vierten Schritt wird die verständlich aufbereitete Expertenstruktur im Unterricht stufenweise von der 
Lehrkraft entfaltet. Advance Organizer sollten im Klassenunterricht darstellend verwendet werden. Die 
verständlich aufbereitete Struktur wird nicht auf einen Schlag, sondern Schritt für Schritt entwickelt. 
Dies lässt sich digital mit einem Präsentationsprogramm mit Beamer oder nicht digital mit Moderati-
onskarten auf einer Pinnwand realisieren. Der Lehrvortrag sollte nicht durch Rückfragen der Lernenden 
unterbrochen werden, was vorher klarzustellen ist. Da dieses Vorgehen von den Lernenden eine hohe 
Konzentration abverlangt, sollte ein Advance Organizer nur vergleichsweise kurz, also fünf bis zehn 
Minuten, präsentiert werden. Bei längeren Präsentationen werden die Strukturen zu ausführlich, unter 
fünf Minuten kann eine Struktur kaum ausführlich erläutert werden. Dabei hat die Lehrkraft den Ge-
samtzusammenhang, nicht die Details und nicht den Verlauf der Unterrichtsstunde herauszuarbeiten. 
 
Übersicht 4: Arbeit mit Advance Organizer 
Im fünften und letzten Schritt wird der Advance Organizer verfügbar gemacht: Die Lernenden sollten 
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 #Advance organizer (#advance-organizer): Ein Advance Organizer ist eine im Einstieg, 
also im Voraus („in advance“) präsentierte, um Bilder erweiterte Mindmap, die als Organisati-
onshilfe (organizer) die Funktionen des Unterrichtseinstiegs unterstützen soll. 
Insgesamt ist die Arbeit mit Advance Organizern aufwändig, verspricht jedoch aufgrund empirischer 
Erhebungen eine Fülle positiver Wirkungen, nämlich ein erhöhtes Interesse, eine gerichtete Aufmerk-
samkeit, eine gesteigerte Selbstwirksamkeit, eine bessere Orientierung, ein besseres Behalten, weniger 
Missverständnisse und einen erhöhten Transfer (Wahl, 2006, S. 142). 
Neben diesem Einsatz von Advance Organizern, das sich stark am Vorgehen bei Wahl (2006) orientiert, 
können Advance Organizer auch eingesetzt werden, um Transparenz über beabsichtigte Lernschritte 
herzustellen. So können Advance Organizer beispielsweise im Rahmen der Phasen „informieren-pla-
nen-entscheiden“ der vollständigen Handlung gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern entwi-
ckelt werden, indem die Problemstellung analysiert und mögliche Lösungsschritte mit Hilfe des Ad-
vance Organizers strukturiert werden, der dann den Weg der Problemlösung über mehrere Stunden, d.h. 
die Lernsituation festlegt. So kann in der Einstiegsphase jeder Unterrichtsstunde darauf zurückgegriffen 
werden, indem sofort deutlich wird, welche Schritte bereits erfolgt sind und welche es noch zu bearbei-
ten gilt.4 
Ergänzend und alternativ können weitere Verfahren des Einstiegs verwendet werden. Meyer (1987, 162 
ff.) nennt eine Fülle von Alternativen zum informierenden Unterrichtseinstieg: übende Wiederholung 
(Unterricht als Fortsetzungsroman), Hausaufgabenkontrolle, Interview (Expertinnen und Experten zu 
Beginn einladen), Reportage (Kurzinfos zum Thema von Lehrkraft oder Schülerinnen und Schüler in 
Reportageform), thematische Landkarte, Comics, Cartoons, Karikaturen, Lehrfilm, Widerspruch kon-
struieren, Verrätseln, Verfremden, Provozieren, Bluffen und Täuschen, Vorkenntnisse abfragen, Kar-
teikarten-Spiele, themenzentrierte Selbstdarstellung (z. B. Schülerinnen und Schüler zeigen eigene Ein-
stellung), Vergleichen und Konstruieren (z. B. Fotos, Bilder), Sortieren, Auswählen, Entscheiden, Pro-
grammvorschau, Vorwegnahme, Themenbörse und Schnupperstunde. 
Greving und Paradies (2007) systematisieren Unterrichtseinstiege einerseits nach hoher und niedriger 
Lenkung durch die Lehrkraft bzw. mit niedrigem und hohem Grad der Schülerselbsttätigkeit und ande-
rerseits als eher sprachlich vermittelt und verkopft bis hin zu ganzheitlich und handlungsorientiert. Die 
Arbeit mit Advance Organizern, wie sie hier vorgestellt wurde, stellt dabei eine Variante des informie-
renden Unterrichtseinstiegs dar. Neben dem Lehrvortrag kann etwas vorgemacht oder vorgezeigt wer-
den. Denkanstöße sind sprachlich vermittelt und vor allem von der Lehrkraft inszeniert. Im Unterrichts-
einstieg konstruiert die Lehrkraft einen Widerspruch, verfremdet und verrätselt, provoziert und blufft. 
Übungen zum stofflichen Aufwärmen sind Hausaufgabenkontrollen, das Wiederholen, das Vorlesen 
von Protokollen oder andere Formen des Übens und Sicherns. 
10.2.2.2 Ergebnisse sichern: Das Üben 
„Ergebnissicherung“ ist eine Sammelbezeichnung für eine schillernde Fülle von Verfahren. In der Lite-
ratur wird auch die Bezeichnung „Üben“, „Transfer“, „Lernzielkontrolle“, „Auswertung“ oder „Festi-
gung“ verwendet. Ergebnissicherung hat vor allem zwei Facetten, nämlich das Üben und das Assess-
ment. In der Unterrichtsvorbereitung stellt sich die Frage, wie die Ergebnissicherung gestaltet werden 
kann (#LUV:3.1.1). 
Der Volksmund kennt das Sprichwort „Übung macht den Meister!“. Es lohnt sich, diesen Spruch auch 
in der täglichen Arbeit zu beherzigen. Viele Lernprozesse kommen erst zu einem ‚richtigen‘, ‚dauerhaf-
ten‘ Ende, wenn sich mehr oder weniger umfangreiche Übungsphasen anschließen. Bei der Erörterung 
des Erwerbs von Kompetenzen – dem Weg zur Expertin bzw. Experten – war bereits erläutert, dass der 
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kognitiven Phase eine assoziative Phase und schließlich eine autonome Phase folgt. Für die Fertigkeits-
stabilisierung und –optimierung ist Übung notwendig. 
In der Psychologie wird die Bedeutung des Übens besonders deutlich im Konzept des absichtlichen 
Übens (deliberate practice) des amerikanischen Psychologen K. Anders Ericsson. Ericsson hat das Zu-
standekommen von Höchstleistungen in Sport und Musik untersucht (Ericsson, Krampe & Tesch-Rö-
mer, 1993). Dem, was im Alltag gemeinhin „Talent“ genannt wird, also angeborenen Fähigkeiten, 
kommt dabei eine überraschend geringe Rolle zu. Entscheidend für Höchstleistungen ist vielmehr ein 
absichtsvolles Üben. Diese Aktivitäten sind hochstrukturiert mit einem informativen Feedback, sie sind 
nicht wirklich genüsslich, sondern sind ein Mittel zum Zweck. Der Psychologe Daniel Levitin hat dafür 
die 10.000-Stunden-Regel formuliert. 
 
Wortwörtlich: Daniel Levitin, 
The 10,000-hour rule 
It's not a rule so much as it is an empirical finding. But in the final 
analysis, it comes down to that in order to be a world-class expert in 
anything, be it audiology, drama, music, art, gymnastics, whatever, 
one needs to have a minimum of 10,000 hours of practice. Unfortu-
nately, it doesn't mean that if you put in 10,000 hours that you will 
become an expert, but there aren't any cases where someone has 
achieved world-class mastery without it! So the time spent at the ac-
tivity is indeed the most important and influential factor. 
 
 Bild 1: Daniel Levitin. Von Arsenio Corôa. Zitat: Beck (2008)  
 
Ein plastisches Beispiel bietet die Biographie „Musik ist meine Sprache“ (2010) des chinesischen Aus-
nahmepianisten Lang Lang, in dem er eindrücklich beschreibt, mit welcher Intensität und Stetigkeit er 
seit dem frühsten Kindesalter geübt hat. Mit Talent hat eine solche Entwicklung zu Höchstleistungen 
nur wenig zu tun, sondern mit Schweiß und Tränen. 
Die Ergebnissicherung gehört im hier zugrunde gelegten Verständnis zu einem ‚vollständigen‘ Lehr-
prozess. Die Lehrkraft kann sich nicht auf die Erarbeitung neuen Wissens beschränken. Die Ergebnis-
sicherung sollte daher in die Verlaufsplanung eingebaut werden. Außerdem bietet die Ergebnissicherung 
– gerade Anfängerinnen und Anfängern – eine gute Möglichkeit, den Unterricht zeitlich zu strecken 
oder zu kürzen. In Schauveranstaltungen kann sich die angehende Lehrkraft damit gut zeitliche Puffer 
organisieren. Wenn die Lehrkraft sieht, dass sie noch Zeit ‚übrig‘ hat, kann sie durch zusätzliche Ergeb-
nissicherung die Zeit strecken. Andernfalls kürzt sie die Ergebnissicherung. Allerdings sollte die Ergeb-
nissicherung keinesfalls auf diese Pufferfunktion beschränkt werden oder ganz entfallen. 
Die Übungstypen zur Ergebnissicherung kann sich an den bereits erläuterten kognitiven Lernstrategien 
orientieren, also an der Organisation, der Elaboration, dem kritischen Prüfen und dem Wiederholen. 
Ergebnissichern bzw. Üben heißt dann das Organisieren des Stoffs, das Elaborieren usw.  
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Zu den Organisationsübungen zählen Tätigkeiten, die dazu dienen, den zu bewältigenden Lerninhalt zu 
reorganisieren. Eine wichtige Organisationsaufgabe ist die Erstellung eigener bzw. die Lektüre vorer-
stellter Zusammenfassungen, die entweder schriftlich-verbal oder bildlich erfolgen können. Aktuelle 
Forschungsergebnisse legen die Überlegenheit bildlich-schematischer Zusammenfassungen nahe (Leo-
pold, Sumfleth & Leutner, 2013). Weitere Organisationsaufgaben sind das Erstellen von Gliederungen, 
das Kennzeichnen wichtiger Textpassagen sowie das Erstellen von Schaubildern und Tabellen. Aufga-
ben an die Lerner können vor allem die Visualisierung der Struktur der Inhalte sein. Das Üben nutzt hier 
Strukturierungstechniken (Sorrentino, Linser & Paradies, 2009, 103 ff.).  
Ein weiteres Hilfsmittel der Organisation ist die Aufbereitung eines Inhaltes in Form von Merkzetteln 
und Spickzetteln (Sorrentino et al., 2009, 103 ff.). Solche Merkzettel sollen eigentlich einen Vortrag 
unterstützen. Bei der Vorbereitung müssen jedoch die wesentlichen Inhalte eines Gebietes organisiert 
werden. Dabei kann auf den Vortrag selbst auch verzichtet werden. Die Erstellung eines Spickzettels – 
im Ruhrgebiet auch „Fudelzettel“ genannt – ist eine gute Aufgabe zur Organisation der Inhalte. Spick-
zettel können wahre Meisterwerke sein, deren Kreation umfangreicher kognitiv-handwerklicher Fähig-
keiten bedarf. Dazu gehört sicherlich das ausgetauschte Etikett einer Limonadenflasche mit Inhalten zur 
Geschichte der USA (Hessenauer, 2009, 87ff.). Der Spickzettel ist – im Kontext des Übens – ein Freund 
der Lehrkraft und die lustvolle Erstellung von Spickzetteln sicher nicht die schlechteste Art des Wieder-
holens. 
Die Elaborationsübungen umfassen Tätigkeiten, die dazu dienen, die zu erwerbenden Inhalte in bereits 
vorhandene Wissensstrukturen einzubetten. Dazu sollen die Schülerinnen und Schüler Beispiele finden 
oder Analogien bilden. 
Die Übungen zum kritischen Denken bedeuten, dass die Lernenden die Inhalte kritisch hinterfragen sol-
len. So können beispielsweise die Beweisführung nachgezeichnet und überprüft werden, Alternativen 
entwickelt oder verschiedene Konzeptionen verglichen werden.  
Schlichte Wiederholungsübungen dienen dem Einprägen durch schlichtes Wiederholen, leises oder lau-
tes Hersagen oder Auswendiglernen. Das Wiederholen soll die Inhalte im Langzeitgedächtnis stabilisie-
ren. Eine wichtige Möglichkeit des Wiederholens ist die Bearbeitung von gebundenen Aufgaben zu den 
behandelten Lerngebieten. Im Rahmen der Ergebnissicherung können Test-Apps eingesetzt werden 
(#APP:Test-App). Test-Apps unterstützen auch die Erstellung von Aufgaben, die in Papierform oder 
online bereitgestellt werden. Für das schlichte Wiederholen sind „Übungsinstrumente“ (Sorrentino et 
al., 2009, S. 75) hilfreich. Dazu gehört eine analoge Lernkartei, die überwiegend aus dem Vokabeltrai-
ning bekannt ist. Lernkarteien sind jedoch breiter einsetzbar, vor allem für Fachtermini und Definitio-
nen, für Formeln und Regeln, für Daten oder für Gesetze und Vorschriftenhinweise (Rost, 2005, S. 94). 
Üblicherweise wird dabei mit DIN-A6-Karteikarten gearbeitet. Diese können zum Teil auch gekauft 
werden. Aus lernpsychologischer Sicht ist jedoch die Eigenerstellung von Lernkarteien zu bevorzugen. 
Eine Ausnahme stellen von der Lehrkraft erstellte Lernkarteien zu den zentralen Begriffen dar, wie sie 
im Rahmen der Sprachförderung im Fachunterricht eingesetzt werden. Dabei werden die Lernkarteien 
in einer Schachtel – etwa ein schmaler Schuhkarton – angeordnet, und zwar in verschiedenen Fächern. 
Neue Karten kommen in das erste Fach. Bei der Wiederholung kommt die Karte, wurde sie richtig 
‚gelöst‘, in das zweite Fach. War die Antwort, also beispielsweise die Übersetzung der Vokabel oder 
die Formel, falsch, bleibt sie im ersten Fach. Wenn sich im zweiten Fach hinreichend Material gesam-
melt hat, wird das zweite Fach bearbeitet. Eine falsch beantwortete Karte wandert zurück in Fach 1, eine 
richtig beantwortete Karte in Fach 3. Das Fach 1 wird im Idealfall jeden Tag bearbeitet. Der analoge 
Karteikasten kann auch digital umgesetzt werden (#APP:Karteikarten-App) 
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 #Ergebnissicherung (#recap #recapitulation): Die Ergebnissicherung dient der Organi-
sation, der Elaboration, dem kritischen Nachdenken oder dem Wiederholen der Lerngegen-
stände. 
Das Üben kann mit Hilfe einer Ich-kann-Liste gut mit dem Assessment verknüpft werden. Bei der bereits 
als Form der Selbsteinschätzung dargestellten Ich-kann-Liste werden Übungsaufgaben in Abhängig von 
der Selbsteinschätzung angeboten (Emmermann & Fastenrath, 2016). Im folgenden Schema einer Ich-
kann-Liste werden in der letzten Spalte Hinweise zu Aufgaben, zum Beispiel auf der Lernplattform, 
ergänzt. 
Ich kann … Gar nicht wenig teils-teils ziemlich völlig Aufgaben 
(Deskriptor 1) ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ 
(Aufgabe x) 
(Aufgabe y) 
(Deskriptor 2) ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ ⃝  
… ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ ⃝  
(Deskriptor m) ⃝ ⃝ ⃝ ⃝ ⃝  
Übersicht 5: Schema einer Ich-kann-Liste 
Eine besondere Form ist die Ergebnissicherung mit Spielen. Spaß und ein wenig Wettbewerb sind si-
cherlich nicht die schlechtesten Begleiter der Erfolgssicherung. Genau diese Grundgedanken nehmen 
spielerische Formen der Erfolgssicherung auf. Unzählige Menschen in ganz Deutschland schauen ge-
spannt in die Glotze und verfolgen einfachste Wissensabfragen von Günter Jauch in „Wer wird Millio-
när?“. Warum also nicht so etwas auch im Unterricht nutzen? Für den Unterricht in kaufmännischen 
Fächern greifen Hoffmann und Langfeld (2001) sowie Lindemann (2000) diesen Gedanken auf. Sie 
schildern den Umgang mit Kreuzworträtseln. Für das Erstellen von Kreuzworträseln finden sich im In-
ternet eine Reihe von Diensten (#APP:Kreuzworträtselgenerator). Außerdem wandeln sie das Domi-
nospiel um, bei dem nun zusammengehörige Begriffe wie „Dividende“ und „Einkunft der Aktionäre“ 
zusammengelegt werden müssen. Auch das Gesellschaftsspiel „Tabu“ wird zur Sicherung eingesetzt. 
Die Karten dazu können von den Schülerinnen und Schülern selbst produziert werden. Auch für Bingo 
oder Trimino sind im Internet kartenproduzierende Dienste verfügbar. 
Eine weitere Variante ist die magische Wand. Bei einer magischen Wand wird das Thema in Teilthemen 
zerlegt und zu jedem Teilthema werden Fragen unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades definiert, deren 
Lösung zu unterschiedlichen Punktgutschrif-
ten oder Punktabzügen führt. Die erste 
Gruppe, die zufällig ausgelost wurde, beginnt 
und wählt – als Gruppe – eine Frage. Sie be-
antwortet – als Gruppe – die Frage. Ist sie rich-
tig gelöst worden, werden die Punkte der 
Gruppe gutgeschrieben. Wurde die Frage 
falsch beantwortet, werden die Punkte abgezo-
gen und die nächste Gruppe ist an der Reihe. 
Im Internet finden sich inzwischen magische 
Wände zu einer Reihe von Themen, ebenso 
wie Powerpoint-Vorlagen, die auf einfache 
Weise die Erstellung magischer Wände er-
möglichen.  
 
Magische Wand zur Briefgestaltung 
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Für das Üben und Wiederholen sollte die Lehrkraft ein förderliches Klima in der Klasse herstellen (Sor-
rentino et al., 2009, 53 ff.). Dazu gehört zunächst, dass die Lehrkraft die Rolle wechselt, wenn etwa der 
Übungsphase ein Lehrvortrag vorausgeht. Wie auch in Erschließungsphasen sollten die Formen des Ü-
bens variieren und nicht immer wieder auf die gleiche Art geübt und wiederholt werden. Die Lernenden 
sollten Fehler machen dürfen und von der Lehrkraft Rückmeldungen erhalten. Außerdem sollte in der 
Klasse eine moderate Lautstärke vorherrschen. Gerade für das konzentrierte Einzelarbeiten sollte die 
Lehrkraft für Ruhe sorgen. 
10.2.2.3 Ergebnisse sichern: Das Monitoring 
Ergebnissicherung zielt neben dem Übungsaspekt auf eine Erfolgskontrolle, d. h. eine Leistungsfeststel-
lung (Speth, 2004, S. 434) im Sinne einer prozessbezogenen Diagnose (Emmermann & Fastenrath, 
2016, 89 ff.). Während des Unterrichts muss eine Lehrkraft verfolgen, ob sie auf dem richtigen Weg ist, 
also sich etwa die Kompetenz der Schülerinnen und Schüler verändert. „Monitoring“ meint dabei, dass 
die Lehrkraft ein Assessment durchführt, das kaum Zeit in Anspruch nimmt und sofort ausgewertet ist 
(Emmer, Evertson & Worsham, 2003, 103 ff.; Popham, 2011, 69 ff., 2011, 48 ff.). Hier stellt sich die 
Lehrkraft die Fragen, ob die Schülerinnen und Schüler das Erarbeitete verstanden haben oder ob Dinge 
wiederholt werden müssen, die Geschwindigkeit gesenkt werden muss usw. Dabei sollte sich die Lehr-
kraft nicht auf die Mimik der Schülerinnen und Schüler verlassen. In längeren Erarbeitungsphasen sollte 
daher die Lehrkraft – schon in der Verlaufsplanung – kurze Sequenzen für das Monitoring einbauen. 
Gebundene Aufgaben haben den Vorteil, dass sie ökonomisch, zeitnah und prinzipiell auch automati-
siert ausgewertet werden können. In der Unterrichtsplanung vorbereitete gebundene Aufgaben, die in 
der Klasse live ausgewertet werden, sind eine gute Möglichkeit des Monitorings. Die Lehrkraft präsen-
tiert dazu die gebundenen Aufgaben in der Klasse und lässt diese die Schülerinnen und Schüler beant-
worten. Dazu können die Schülerinnen und Schüler die Hand heben oder Abstimmungskarten verwen-
den. Außerdem können Live-Abstimmungstools (#APP:Live-Abstimmungstool) eingesetzt werden, 
um Umfragen in Echtzeit durchzuführen. 
Beim Lehren und Lernen mit Lernsituationen bieten einfache Handlungsprodukte eine gute Möglichkeit 
des Monitorings. Bei längeren Lernsituationen möchte die Lehrkraft die Schülerinnen und Schüler unter 
Umständen nicht ‚einfach laufen lassen‘. Bei ganz kurzen Lernsituationen mag die Überprüfung des 
zentralen Handlungsprodukts genügen. Je länger jedoch die Lernsituationen werden, desto stärker soll-
ten die Phasen der vollständigen Handlung ausdifferenziert, also nicht zusammengefasst, werden. Für 
jede dieser ausdifferenzierten Phasen sollte dann ein einfaches Handlungsprodukt in der Planung be-
rücksichtigt werden. Die einfachen Handlungsprodukte stellen die Ergebnisse einzelner Phasen bzw. 
einzelner Unterrichtseinheiten dar. Die Lehrkraft sollte außerdem – unter Rückgriff auf Beurteilungs-
hilfen, etwa eine kurze Checkliste – vor dem Unterricht überlegen, was die Merkmale eines erfolgrei-
chen einfachen Handlungsprodukts sind. 
Eine zweite Form des Monitorings während des Erarbeitens ist das Verfolgen des regelgerechten Ver-
haltens der Lerner, d. h. die Frage der Lehrkraft, ob sich die Schülerinnen und Schüler im Sinne der 
Klassenregeln regelgerecht verhalten. Die Klassenregeln sind ein Maßstab für die Beurteilung des Ver-
haltens der Schülerinnen und Schüler. Diese Form des Monitorings ist nicht zu unterschätzen, weil ein 
großer Teil mangelnder Fairness beim Bestrafen – gerade bei angehenden Lehrkräften – darauf beruht, 
dass regelverletzendes Verhalten in einem Fall übersehen wurde und im anderen Fall nicht. 
Neben dem Monitoring sollte die Ergebnissicherung in einem Block am Ende einer Unterrichtseinheit 
platziert werden (‚Sicherung der Unterrichtseinheit‘) sowie am Ende der Unterrichtsreihe (‚Sicherung 
der Unterrichtsreihe‘). Diese Blöcke sind im Rahmen der Verlaufsplanung, also der makro- und der 
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mikrodidaktischen Planung, zu berücksichtigen. Sie können durch spontane, aber in der Unterrichtsvor-
bereitung entwickelte Übungen (Speth, 2004, 438 ff.) ergänzt werden. 
10.2.3 Unterrichtsmethoden als Kombination von Lehrgrundformen und Phasen 
Unterrichtsmethoden bzw. Methodengroßformen bestehen aus einer spezifischen Kombination bzw. 
Abfolge von Lehrgrundformen und Unterrichtsphasen.  
 #Unterrichtsmethode (#teaching-method): Eine Unterrichtsmethode ist eine (didakti-
sche) Methode, die eine spezifische Kombination von Lehrgrundformen entlang spezifischer 
Phasen darstellt. 
Beispielsweise lässt sich die entdeckende Gruppenarbeit als spezifische Kombination von Lehrgrund-
formen und Phasen begreifen. 
 Gruppenunterricht-Ablaufschema: In der Toolbox finden Sie ein Ablauf-
schema für den sog. entdeckenden Gruppenunterricht. Schauen Sie sich bitte 






Auch in Lernsituationen finden sich typische Kombinationen von Aktions-/Sozialformen. 
 Verlaufsplan einer Lernsituation: In der Toolbox finden Sie ein Beispiel für 
eine Lernsituation. Schauen Sie sich bitte an, wie in dieser speziellen Form die 






Da sich hier eine hohe Zahl von Kombinationsmöglichkeiten ergeben, sind die Unterrichtsmethoden 
faktisch nicht abschließend aufzählbar. 
10.3 Medien einsetzen 
Im Nürnberger Didaktikmodell umfasst der Bereich der Methoden die Unterrichtsmethoden, die Asses-
smentmethoden sowie die Medien. Medien können digital oder nicht-digital sein. 
10.3.1 Digitale und nicht-digitale Medien und ihre didaktische Relevanz 
Digitale Medien sind Medien, die auf Computertechnik beruhen. Eine solche Festlegung ist nur auf den 
ersten Blick eindeutig. Sie umfasst Personalcomputer (PC) als Standgeräte oder tragbare Computer 
(Laptops), aber auch Tablets oder E-Book-Reader. Daneben zählen auch Vizualizer, interaktive White-
boards, Scannerkassen, speicherprogrammierbare Steuerungen oder CNC-Maschinen zu digitalen Me-
dien in der Berufsbildung. Auch alternative Begriffe wie „Informationstechnik (IT)“, „Informations- 
und Kommunikationstechnik (IKT)“, „Information and Communication Technology (ICT)“, „modernde 
Medien“ erweisen sich als ähnlich unscharf. Digitale Medien umfassen auch Smartphones und tragbare 
Geräte (Wearables), Techniken der virtuellen oder augmentierten Realität bis hin zum Internet of Things 
bzw. Ubiquitous Computing (Stoller-Schai, 2015). Nicht-digitale (analoge) Medien im Unterricht funk-
tionieren nicht auf der Grundlage von Computertechnik. Dazu gehören Medien wie die Kreidetafel, das 
traditionelle (analoge) (Papier-)Flipchart oder das Arbeitsblatt auf Papier. 
Digitale Medien haben nicht nur im Kontext von Methoden5 Relevanz (Wilbers, 2012).6 Sie können 
außerdem – für verschiedene Zielgruppen – die Kompetenzerwartungen bestimmen. Schließlich sind 
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digitale Medien Teil der Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler. Digitale Medien sind Lern-, Arbeits- 
oder Universalinstrument (Euler & Wilbers, 2018). 
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Übersicht 6: Didaktische Relevanz digitaler Medien 
Digitale Medien können den Unterricht anreichern oder virtualisieren.  
 Anreicherung: Bei einer Anreicherung wird der ‚normale‘ Unterricht, also ein Unterricht, bei dem 
sich die Lernenden und die Lehrkraft zur gleichen Zeit im gleichen Raum befinden, durch digitale 
Medien erweitert. So unterstützt beispielsweise die Lehrkraft den Unterricht durch eine Präsentation 
eines Videos mit Hilfe eines Beamers. In der angelsächsischen Literatur wird auch von „technology 
enhanced teaching“ (TET) oder „technology enhanced learning“ (TEL) gesprochen. 
 Virtualisierung: Bei einer Virtualisierung werden Raum und bzw. oder Zeit überbrückt. So hält 
beispielsweise eine Lehrkraft einen Lehrvortrag, der technisch vermittelt an Lernende an verschie-
denen Standorten übertragen wird. 
Digitale Medien können synchron, also zeitgleich, oder asynchron, also zeitlich versetzt, eingesetzt wer-
den. 
 Synchron: Bei einem synchronen Einsatz von Medien wird die relevante Gruppe zeitgleich unter-
richtet. Beispielsweise wird – vor allem in Unternehmen oder Hochschulen – ein Vortrag live über 
das Internet an eine Gruppe räumlich verteilter Lernender übertragen, die mit Hilfe eines Chats 
Rückmeldungen geben. 
 Asynchron: Bei einem asynchronen Einsatz von digitalen Medien sind die Lernenden zeitversetzt 
tätig. Zum Beispiel wird ein Lehrvortrag aufgezeichnet, den sich die Lernenden zu unterschiedli-
chen Zeitpunkten ansehen können. 
Medien können die ‚direkte‘ Kommunikation zwischen Menschen unterstützen oder aber auch ersetzen. 
 Technisch unterstützte Mensch-Mensch-Kommunikation: Bei der technisch unterstützten Kom-
munikation wird die Technik verwendet, um die Kommunikation räumlich getrennter Menschen zu 
ermöglichen, etwa mittels Videokonferenz. Oder die Technik wird verwendet, damit Menschen zeit-
lich versetzt kommunizieren können, etwa bei einer E-Mail. Die Kommunikation kann dabei von 
einer Person ausgehen (1:n) oder sich zwischen einer Gruppe von Menschen vollziehen (m:n) 
 Mensch-Technik-Interaktion: Bei der Mensch-Technik-Interaktion wird die direkte menschliche 
Kommunikation ersetzt (m:0). Beispielsweise wertet ein Computerprogramm die Auswahl einer 
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10.3.2 Präsentations-, Kommunikations- und Selbstlernmedien 
Die Vielfalt des Einsatzes von digitalen Medien wird hier nach Euler und Wilbers (2018) in drei Klassen 
unterschieden: Präsentationsmedien, Kommunikationsmedien sowie Selbstlernmedien. 7 
 
Präsentationsmedien 
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Übersicht 7: Systematik der Medien, Erläuterung der Zahlen im Text 
Unter dem Einsatz von Präsentationsmedien werden alle Formen des Einsatzes von Medien verstanden, 
die auf eine Unterstützung der Mensch-Mensch-Kommunikation zielen und in denen der zentrale Kom-
munikationsfluss von einer Person ausgeht. Diese Person übernimmt die Rolle einer Instruktorin bzw. 
eines Instruktors. Lerninhalte werden darstellend inszeniert, d. h. es geht um die Lehrgrundform „Prä-
sentieren“. Präsentationsmedien können anreichernd eingesetzt werden. Beispielsweise wird im Klas-
senunterricht im digitalen Fall (1) ein Präsentationsprogramm, eine Software für interaktive White-
boards (#APP:IWB-Software) oder eine Mindmapping-App (#APP:Mindmapping-App) verwendet. 
Im nicht-digitalen Fall (2) kann beispielsweise die nicht-digitale Tafel benutzt werden. 
Bei virtualisierenden synchronem Einsatz von digitalen Präsentationsmedien (3) werden räumliche Dis-
tanzen überwunden. Hier werden Videokonferenzsysteme eingesetzt, die einen Unterricht in einem Trai-
ningsraum mit den typischen Handlungen der Lernenden nachbilden, etwa der Wortmeldung. Der Ein-
satz zielt hier auf die Kommunikation einer Person mit einer größeren Menge von Lernenden. Rückka-
näle, etwa via Chat oder Twitter, werden angeboten, spielen jedoch in der Inszenierung eine unterge-
ordnete Rolle. Wird auf den Rückkanal ganz verzichtet, handelt es sich um einen „Webcast" – eine 
Wortkomposition von „Web“ und „broadcast“. Ein Konferenztool (#APP:Konferenztool) unterstützt 
Videokonferenzen und bietet darüber hinaus weitere unterstützende Funktionen, zum Beispiel das ge-
meinsame Anschauen von Bildschirminhalten (screen sharing). 
Beim asynchronen Einsatz von Präsentationsmedien werden Zeit- und/oder Raumunterschiede über-
brückt. Nicht-digitale Medien (5) spielen im Unterricht eine große Rolle, etwa die Bereitstellung von 
Texten durch die Lehrkraft oder die Schülerinnen und Schüler. Der Einsatz synchroner digitaler Präsen-
tationsmedien wird aufgezeichnet und kann später abgerufen (4) werden (on-demand). Auch die Nut-
zung von Videos auf Videoportalen stellt einen solchen Fall dar – schließlich wird der didaktische 
Grundgedanke einer Darstellung von Lerninhalten nicht verändert. Die Bereitstellung erfolgt dabei häu-
fig über Lernplattformen oder Videoportale. Die Lehrkraft kann zur Erstellung oder zur Veränderung 
(Editieren) von Videos eine Videosoftware (#APP:Videosoftware) nutzen. Eine Sonderform sind 
„Screencasts", d. h. Videos, die Abläufe am Computerbild (screen) aufzeichnen und ggf. durch Audio-
kommentare angereichert werden. Ein Screenrecorder (video screen capture) ermöglicht die digitale 
Aufzeichnung des Outputs eines Computerbildschirms. Diese Aufzeichnung wird häufig durch einen 
Audiomitschnitt ergänzt (#APP:Screenrecorder). Wenn Mediendateien abonniert werden können, 
wird von „Podcast“ gesprochen: „Podcast“ ist eine Wortkomposition aus „IPod“, also einem Abspiel-
gerät für Audiodateien, und „broadcast“. Eine typische Anwendung von Podcasts erfolgt im Sprachen-
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unterricht, indem in regelmäßigen Abständen kleine Unterrichtseinheiten als Folgen einer Staffel er-
scheinen, die in Form von Audiodateien bereitgestellt werden. Im Falle von „Vodcasts" werden Video-
dateien angeboten. 
Unter dem Einsatz von Kommunikationsmedien können alle Formen des Einsatzes von Medien verstan-
den werden, die auf eine Unterstützung der Mensch-Mensch-Kommunikation zielen und in denen die 
zentrale Kommunikation nicht von einer Person (1:n) sondern von der Gruppe (n:m) gestaltet wird. 
Auch Kommunikationsmedien können anreichernd oder virtualisierend eingesetzt werden. 
Eine klassische überwiegend nicht-digitale Anreicherung durch Kommunikationsmedien (7) stellt die 
Moderationstechnik dar. Auch die Tafel oder Flipchart lassen sich – funktional so wie Moderationstech-
niken – als Kommunikationsmedien einsetzen. Eine Anreicherung durch digitale Medien (6) in der 
Klasse ist der Einsatz einer digitalen Pinnwand. Digitale-Pinnwand-Dienste erlauben die Erstellung von 
digitalen Präsentationsflächen, die von einzelnen Personen oder von Gruppen verändert werden können 
(#APP:Digitale-Pinnwand). 
Eine Virtualisierung der in Betrieben und Hochschulen üblichen Seminare sind sog. „Webinare" bzw. 
Web-Seminare, gelegentlich auch „Online Seminare“ genannt (8). Auch hier können Videokonferenz-
systeme – allerdings mit einem anderen didaktischen Ansatz – genutzt werden. Eine Sonderform sind 
frei zugängliche (open), sich an große Gruppen richtende (massive) Online-Kurse (MOOC – massive 
open online courses). Ursprünglich sind MOOCs didaktische Erweiterungen (Extensions, „x“) von Prä-
senzveranstaltungen, die aufgezeichnet werden. E-Instruction-Elemente werden so mit Quizzes und 
ähnlichen Elementen im Kontext einer vergleichsweise strikten Planung versehen. Die Weiterentwick-
lung von xMOOCs berücksichtigt stärker Elemente des Konnektivismus (c - connectivism) in Form sog. 
cMOOCs. In beruflichen Schulen sowie in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung spielen MOOCs 
kaum eine Rolle. 
Kommunikationsmedien können auch asynchron eingesetzt werden. Social Media (9) dient Nutzenden 
dazu, sich im Internet zu vernetzen. Auf diese Weise entstehen soziale Netzwerke im Internet. Derartige 
Netzwerke bzw. Communities entstehen oft wildwüchsig, also ohne didaktische Planung. Kennzeichen 
von Communities sind das gemeinsame Engagement (mutual engagement) im Rahmen eines gemeinsa-
men Unterfangens (joint enterprise) und die auf die Zeit geschaffenen Routinen und Artefakte (shared 
repertoire). Das Konzept erscheint in der Didaktik aufgrund der offensichtlichen Parallelität zu koope-
rativem Lernen höchst attraktiv. Gleichzeitig wirft dies die von Reinmann (2000) aufgeworfene Frage 
auf, ob Communities sich ‚urwüchsig‘ entwickeln (‚Wildpflanze’) oder didaktisch geplant werden kön-
nen (‚Kulturpflanze’). 
Unter dem Einsatz von Selbstlernmedien können alle Formen des Einsatzes von Medien verstanden 
werden, die zentral auf einer Mensch-Maschine-Interaktion bzw. einer Mensch-Technik-Interaktion be-
ruhen. Ein Beispiel für eine solche Mensch-Maschine-Interaktion ist ein sog. ChatBot (10), d. h. ein 
Roboter, der es erlaubt, mit einer Maschine zu ‚chatten’. Ein für die Diskussion um künstliche Intelli-
genz (KI) wichtiger ChatBot ist Eliza von Weizenbaum (1966). Dabei wird ein Text eingegeben, der 
vom Computer analysiert und beantwortet wird. Dabei simuliert das Programm das Vorgehen der hu-
manistischen Psychotherapie. Die Mensch-Maschine-Schnittstelle – hier die Texteingabe – und die Ana-
lyse der Eingabe waren seinerzeit vergleichsweise einfach. 
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 Eliza: Eliza ist ein ChatBot, der vergleichsweise einfach ist. Im Internet finden 








Der Fortschritt in der Digitaltechnologie führt im Vergleich zu einfachen ChatBots wie Eliza zu einem 
Fortschritt in den Analysetechniken, aber auch zu einer Veränderung der Mensch-Maschine-Schnitt-
stelle, etwa von der Texteingabe zur Spracheingabe. Im Fall der Mensch-Maschine-Schnittstelle wird 
in den letzten Jahren auf Sprach- und Gestensteuerung sowie auf virtuelle und augmentierte Realität 
gesetzt. Bei virtual reality (VR) ermöglichen spezifische Geräte wie etwa VR-Brillen dem Nutzenden 
ein durch ihn gesteuertes Abtauchen (Immersion) in eine virtuelle Welt, die in Form von 360-Grad-
Videos erlebbar wird. Bei augmented reality (AR) wird die Wahrnehmung der ‚realen’ Welt überlagert 
durch zusätzliche Informationen, etwa auf dem Smartphone, einem Tablet oder AR-Brillen 
(#APP:VR/AR). 
Ein weiteres wichtiges Unterscheidungsmerkmal von Medien ist die Multicodalität. Multicodalität be-
deutet, dass mehrere Sinne an der Wahrnehmung, also der Rezeption, von Medien beteiligt sind. Der 
Alltag kennt die Redewendung „seine fünf Sinne zusammen haben“. Damit sind zunächst die vier Sinne 
angesprochen, für die der Mensch spezialisierte, äußerlich sichtbare Organe besitzt. Nämlich das Sehen 
(Auge), das Hören (Ohr), das Riechen (Nase bzw. Riechschleimhaut) sowie das Schmecken (Zunge). 
Daneben wird meist noch Fühlen als fünfter Sinn ausgeführt, für den die Haut angeführt wird, also ein 
weiteres sichtbares Organ. Die moderne Physiologie unterscheidet weitere Sinne (Feigenspan, 2017; 
Klinke & Brenner, 2014). Beispielsweise ist für den Gleichgewichtssinn, den sog. vestibulären Sinn, 
das Vestibularorgan im Innenohr zuständig, das Drehbeschleunigungen registriert. Alle Sinne können 
und sollen hier nicht systematisiert werden. 
Für die technisch vermittelte Kommunikation bzw. die Mensch-Maschine-Interaktion bedarf es eines 
Interface Designs (Schmid & Maier, 2017, 63 f.): Multicodalität betrifft hier die Anzahl der involvierten 
Sinne. Durch eine möglichst parallele Bearbeitung von Eindrücken steigt die Wahrnehmungsleistung. 
Das ist auch der grundlegende Treiber der Entwicklung digitaler Medien. Die Entwicklung digitaler 
Medien ist durch eine Erhöhung der Multicodalität gekennzeichnet. D. h. dass mehr Sinneskanäle an 
der Rezeption beteiligt sind. So sind bei audiovisuellen Medien, wie dem Fernsehen, zwei Sinneskanäle 
beteiligt, nämlich Sehen und Hören. Dies lässt sich am Beispiel der Entwicklung bei Computern (Hei-
necke, 2012, 2 ff.) festmachen: Von alphanumerischen Bildschirmen mit Masken und Menüs, über se-
migraphische Bildschirme mit Positionsgeräten wie die Maus, über vollgraphische Bildschirme mit di-
rekter Manipulation von Objekten, etwa als drag-and-drop, bis hin zu 3D-Darstellungen und Hologram-
men. 
 VR-AR-Technologie: Die bislang noch etwas einfach erscheinenden Tech-
niken der Virtual Reality (VR) bzw. der erweiterten Realität, der sogenannten 
Augmented Reality (AR), sind ein gutes Beispiel, wie sich Interfaces verändern. 








Bedeutsam sind dabei vor allem der Seh- und Hörsinn. Aber auch andere Sinne spielen eine wichtige 
Rolle, zum Beispiel sind Vibrationen als Möglichkeit der Rückmeldung beim Smartphones inzwischen 
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weit verbreitet. Ein anderes Beispiel ist die sog. Kraftrückmeldung (force feedback), die ein reales Ge-
fühl vermitteln soll, also beispielsweise Widerstand leisten, wenn ein virtuelles Objekt bewegt“ (Hei-
necke, 2012, S. 60) wird. 
Die Anwendung von Selbstlernmedien kann sich auf unterschiedliche Paradigmen stützen. Im Para-
digma des instruktionalen Lernens wird das Lehren als eine Folge von Lehrschritten betrachtet, die in 
Abhängigkeit vom Verhalten des Lernenden justiert werden. Im einfachsten Fall werden die Lehrschritte 
durch einfache Menüauswahlen oder vergleichsweise einfach zu analysierende Tests gesteuert. Dies ist 
bei WBTs (Webbased Training) der Fall. WBTs spielen in der betrieblichen Bildungspraxis eine große 
Rolle. In WBTs werden auf der Basis von Eingaben der Lernenden spezifische Lernangebote generiert, 
beispielsweise in Form einer Präsentation von Texten oder Videos. Ein solcher Einsatz erfolgt, um die 
Unabhängigkeit der Lernenden von Raum, Zeit und personaler Unterstützung zu stärken. In Kombina-
tion mit WBTs, aber auch unabhängig davon, werden Online-Tests als formative oder summative Tests 
eingesetzt. Online-Tests beschränken sich im Regelfall auf die Rückmeldung im Rahmen von ver-
gleichsweise einfach maschinell auswertbaren Antwortformaten. 
Die Bereitstellung von Selbstlernmedien erfordert umfangreiche administrative Aufgaben, zum Beispiel 
das Management von Nutzerinnen und Nutzer, die Verwaltung von Zugriffsrechten, Benachrichtigun-
gen, Zusammenfassung von Materialien in sog. Kursen usw. Diese überwiegend administrativen Auf-
gaben werden von Learning Management Systemen (LMS) unterstützt. Allerdings bieten LMS nicht 
nur Unterstützung bei administrativen Aufgaben, sondern bietet auch eine Reihe von Apps für einzelne 
pädagogische Anwendungen, etwa Test-Apps, die sonst unabhängig organisiert werden müssten 
(#APP:LMS). 
Beim adaptiven Lernen (Goertz, 2014) werden fortgeschrittene Techniken zur Analyse des Verhaltens 
der Lernenden verwendet. In diesem Kontext werden auch die Potentiale großer, komplexer und 
schlecht strukturierter Datenbestände (big data) und des maschinellen Lernens diskutiert. Wenn diese 
Technologie auf Zwecke des Lehrens und Lernens eingesetzt werden, wird auch von „learning analy-
tics“ oder „educational data mining“ gesprochen (Ebner, Neuhold & Schön, 2013). 
Neben dem Paradigma des instruktionalen Lernens erfolgt der Einsatz von Selbstlernmedien im Para-
digma des explorativ-simulativen Lernens. Hier wird Lernen nicht als eine auf den Lernenden zuge-
schnittene Abfolge einzelner Lernschritte betrachtet, sondern als ein explorativer, simulativer und spie-
lerischer Prozess. Bedeutsam für die Berufsbildung sind vor allem Gamification und virtuelle Labore. 
Gamification meint die Einbindung spielerischer Elemente in Prozesse des beruflichen Lernens, d. h. 
Bildung (education) und Unterhaltung (entertainment) soll zu einem edutainment verschmelzen (Ma, 
Oikonomou & Jain, 2011). Mit Hinweis auf die weite Verbreitung von Computerspielen im privaten 
Alltag werden Erwartungen geäußert, dass sich die Motivationskraft von Spielen auf das Lernen über-
trägt. Wird ein Computerspiel (game) mit einem ‚ernsten’ (serious) Lernziel verknüpft, wird auch von 
„serious game“ gesprochen. Die Arten von Spielen, die sog. Spielgenres, sind dabei ebenso wie die 
Typen der Interaktion mit dem Rechner (z. B. via Gamepad oder Gestensteuerung) und die soziale Ein-
bettung (Einzelspieler, Mehrspieler, Onlinespiele mit hoher Zahl der Nutzenden) sehr unterschiedlich. 
Virtuelle Labore erlauben – gerade im natur- und ingenieurwissenschaftlichen Bereich – die Durchfüh-
rung von Experimenten. Dabei werden ‚reale’ Anlagen und Maschinen ferngesteuert (remote labor), 
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 #Medien (#instructional-media): Ein (Unterrichts-)Medium dient in Form digitaler oder 
nicht-digitaler Präsentations-, Kommunikations- oder Selbstlernmedien der Anreicherung oder 
der Virtualisierung, d. h. der Raum-Zeit-Überbrückung von Unterricht. 
In der Unterrichtsvorbereitung korrespondieren diese Überlegungen mit der Frage, welche Medien 
notwendig sind (#LUV:3.1.1) und ausgearbeitet werden müssen (#LUV:3.1.2). Die Medien werden 
dabei auch im Verlaufsplan (#LUV:4.0.0) ausgewiesen. 
10.4 Zusammenfassung und Ausblick 
Diese Einheit systematisiert die Grundformen des Lehrens auf der Basis von Aktions- und Sozialformen. 
Dabei werden Grundformen des Lehrens unterschieden: Das Präsentieren bzw. Präsentieren lassen, das 
Erarbeiten bzw. Erarbeiten lassen sowie das Begleiten. Außerdem werden drei Phasen des Unterrichtens 
unterschieden, nämlich der Einstieg, die Erschließung und die Ergebnissicherung. Unterrichtsmethoden 
stellen eine Kombination der Grundformen entlang einer spezifischen Phasenstruktur dar.  
Digitale und nicht-digitale Medien haben im Feld der Methoden eine didaktische Relevanz (Lerninstru-
ment), aber auch als Kompetenzerwartung (Arbeitsinstrument) und als Facette der Bedingungen der 
Lernenden (Universalinstrument). Sie können den Unterricht anreichern oder virtualisieren. Dabei kön-
nen Präsentations-, Kommunikations- und Selbstlernmedien eingesetzt werden. 
10.5 Anhang 
10.5.1 Anmerkungen
1  In der Literatur finden sich unterschiedliche Abgrenzungen des Frontalunterrichts. Der Wirtschaftsdidaktiker 
Speth (2004) unterscheidet nach der Sozialform den Frontalunterricht von den Differenzierungsformen des 
Unterrichts, also Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit. Der Frontalunterricht komme in seiner Organisations-
form dem darstellenden und erarbeitenden Unterricht „besonders entgegen“ (S. 219). Gudjons (2003) unter-
scheidet nach der Sozialform den Klassenunterricht von der Einzel-, Partner- und Kleingruppenarbeit und 
den Sonderformen, wie zum Beispiel das Planspiel. Der Klassenunterricht kann dann als Frontalunterricht 
oder als Schüler-Interaktion gestaltet werden. Im Frontalunterricht werde die ganze Klasse angesprochen und 
es stehe die Lehrer-Schüler-Interaktion im Vordergrund. Für Dubs (2009) ist der Frontalunterricht ein Un-
terrichtsverfahren, mit welchem eine Lehrperson eine ganze Klasse unterrichtet und mit direktem oder indi-
rektem Lehrerverhalten den Unterricht steuert und prägt. Als Formen des Frontalunterrichts führt er die Lehr-
erdemonstration, den Lehrvortrag, das Lehrgespräch, die Klassendiskussion und das Modellieren an. 
2  Gudjons unterscheidet zwei Formen des Frontalunterrichts, den „traditionellen Frontalunterricht“ und den 
„integrierten Frontalunterricht“ (Gudjons, 2003, S. 24). Das letzte Verständnis entspricht dann eher dem an-
gelsächsischen. 
3  Diese Funktionen ergeben sich im Wesentlichen aus den Erörterungen zum Kognitivismus sowie zur Klas-
senführung. Der Motivierungsaspekt schließt an die kognitive Motivationstheorie an. Zum Unterrichtsein-
stieg siehe auch Marzano, Pickering & Pollock, 2001, 118 f.; Meyer, 1987, S. 129; Woolfolk, 2004, S. 287. 
4  Persönliche Mittteilung von Ralf Emmermann und Silke Fastenrath vom Studienseminar Göttingen für das 
Lehramt an berufsbildenden Schulen. 
5 Die Verwendung von digitalen Technologien als methodischer Komponente der Gestaltung beruflichen Ler-
nens lässt sich bis zur Entstehung moderner Computer nachzeichnen und wurde unterschiedlich bezeichnet 
(Twardy & Wilbers, 1996). 
6 Computer werden didaktisch in verschiedener Hinsicht relevant. Weidenmann und Krapp haben schon früh 
die griffige Formel "Lernen mit dem Computer“ und „Lernen für den Computer“ geprägt (Weidenmann & 
Krapp, 1989, S. 621). Computer bzw. Informationstechnik (IT) können in der Didaktik als methodische Frage 
(„IT als Methode“) oder als inhaltliche Frage („IT als Inhalt“) erörtert werden. Vgl. Eberle, 1996, S. 4, 2010. 
Hartmann, Näf und Reichert unterscheiden drei Rollen des Computers im Unterricht, nämlich Computer als 
Unterrichtsgegenstand, als Medium (Lernsoftware, E-Learning) sowie als Werkzeug (im Alltag und im Fa-
chunterricht). Vgl. Hartmann, Näf & Reichert, 2007. 
7 Die Systematik der Medien entstammt gemeinsamen Arbeiten mit Dieter Euler (2018). Allerdings werden 





297 Unterrichtsmethoden gestalten und Medien einsetzen 
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11.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
11.1.1 Worum es hier geht 
an Franciso, 9. Januar 2007. MacWorld. Ein Mann in weißen Turnschuhen, Bluejeans und einem 
anthrazitfarbenen Rolli steht auf einer dunklen Bühne. Es ist der CEO von Apple. Steve Jobs. Er 
wird ein Produkt vorstellen, dass die Welt der Smartphones verändern wird. Das erste iPhone. 
Bedächtig spricht er. Steve Jobs war dafür bekannt, seine Präsentationen bis ins Kleinste wie Spielfilme 
zu planen. Mit einer Story, bösen Gegnern, wunderbaren Problemlösungen, unerwarteten Wendungen 
und – natürlich – einem Happy end. In diesem Fall das iPhone. 
Im Hintergrund eine riesige Präsentationsfläche, auf der jedoch kein längerer Text steht. Und schon 
gar keine Aufzählungspunkte. Fotos, Fotos, Fotos. Gelegentlich kombiniert mit wenigen Worten. Ver-
dächtig häufig werden drei Dinge präsentiert. So als habe die Drei etwas Magisches.  
Die Folien, die verwendet werden, sind visuelle Werke, keine Texte. Sie sind extrem minimalistisch. Zum 
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Die Gestaltung der Unterrichtsmethoden fußt auf den Grundformen des Lehrens (#LUV:3.1.3): Präsen-
tieren (lassen), Erarbeiten (lassen) und Begleiten. Das Nürnberger Modell führt außerdem verschiedene 
Medien (#LUV:3.3.0) an, nämlich die Präsentations-, die Kommunikations- sowie die Selbstlernme-
dien. In dieser Lerneinheit geht es um die Grundform des Präsentierens und die damit verbundenen 
Präsentationsmedien. 
11.2 Präsentieren 
Der darstellende Unterricht kann entweder von der Lehrkraft als Lehrvortrag oder von den Schülerinnen 
und Schülern als Lernvortrag ausgehen. Dies korrespondiert mit den Lehrgrundformen „Präsentieren“ 
und „Präsentieren lassen“. Lehrvortrag und Lernvortrag sind in der Schule weitverbreitet, vor allem 
auch als Bestandteil verschiedener Unterrichtsmethoden. So wird in der Lernsituationsarbeit oft ein 
Lernvortrag zur Präsentation des Handlungsprodukts vorgesehen. 
11.2.1 Der Lehrvortrag: Was darunter verstanden wird 
Der Lehrvortrag ist eine Form des Unterrichts, bei dem die Lehrkraft in der Klasse (Sozialform) die 
Inhalte darstellend (Aktionsform) inszeniert. Die Lehrkraft präsentiert.  
 Kriterienkatalog „Vortrag“: In der Toolbox findet sich ein Kriterienkatalog 





11.2.2 Einleitung, Hauptteil und Schluss beim Lehrvortrag 
Der Lehrvortrag ist ein darstellender Unterricht im Klassenverband. Der Hauptinformationsstrom geht 
von der Lehrkraft aus. Die Schülerinnen und Schüler nehmen eine aufnehmende Haltung ein. Ihre Auf-
gabe besteht darin, die Informationen zu verarbeiten und in späteren Phasen zu reproduzieren. Die Schü-
lerinnen und Schüler interagieren nicht untereinander und auch nicht oder kaum mit der Lehrkraft. Der 
Lehrvortrag wird allenfalls durch kurze Rückfragen unterbrochen. 
Ein Vortrag einer Lehrkraft hat – ähnlich wie auch der Unterricht selbst – drei Teile, nämlich eine Ein-
leitung, einen Hauptteil sowie einen Schluss. Innerhalb dieser drei Teile hat der Vortragende mehrere 
Aufgaben zu bewältigen.1 
In der Einleitung des Lehrvortrags muss die 
Lehrkraft die Relevanz des Themas für die 
Schülerinnen und Schüler deutlich machen. 
Sie kann dazu Bezug nehmen auf die Lebens-
welt der Schülerinnen und Schüler, also auf 
den sozialen, betrieblichen und ethnisch-kul-
turellen Hintergrund sowie ihre Motivation, 
die die Lehrkraft im Rahmen der Bedin-
gungsanalyse erfasst hat. Die Lehrkraft kann 
auch auf aktuelle Ereignisse eingehen, zum 
Beispiel aus der Wirtschaftspresse, der Ta-
geszeitung oder den sozialen Medien. Sie 
kann zukünftige Entwicklungen, aber auch 
typische Entwicklungsaufgaben in der Entwicklungsphase der Lernenden einbringen. Weiterhin kann 
 
Der Lehrvortrag ist ein darstellender Unterricht vor der Klasse 
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die Lehrkraft in der Einleitung Hinweise geben, die die Motivierung der Schülerinnen und Schüler un-
terstützen. Dabei kann die Prüfungsrelevanz herausgestellt werden. Mit Blick auf das Selbstkonzept der 
Schülerinnen und Schüler sollte die Schwierigkeit des zu Erlernenden betont werden und dabei sollten 
vergleichsweise hohe Leistungserwartungen kommuniziert werden. Außerdem sollte die Lehrkraft in 
der Einleitung die wesentlichen Inhalte hervorheben, etwa indem sie auf die zwei bis fünf wichtigsten 
Begriffe hinweist. Die Inhalte sollten vorstrukturiert werden, etwa mit Hilfe einer Wissensstruktur. 
Schließlich sollte es der Lehrkraft im Einstieg gelingen, an die Lernausgangslage anzuschließen, etwa 
indem sie kurze mündliche Fragen stellt. 
Im Hauptteil ist darauf zu achten, dass der Vortrag inhaltlich zielführend ist und sich auf das Wesentli-
che konzentriert. Der Vortrag sollte sich auf das begrenzen, was gemäß den Lernzielen gelernt und 
später entsprechend geprüft werden soll. Die Lernzeit ist mithin aufgabenbezogen zu verwenden (‚time 
on target‘). Unnötige, der Motivation nicht förderliche Exkurse sind zu vermeiden. Im Sinne des Ham-
burger Verständlichkeitsansatzes bei Schulz von Thun (2008, 140 ff.)2 ist damit die Kürze und Prägnanz 
angesprochen.   
Grundlegende Begriffe sollten im Lehrvortrag deutlich eingeführt werden, und zwar mit den bereits 
erwähnten notwendigen Bausteinen des Begriffslernens, also Definitionen, Beispiele, Nicht-Beispiele 
sowie Prototypen.  
Der Vortrag sollte logisch aufgebaut sein. Damit sind die Gliederung und die Ordnung, also der Bauplan 
des Vortrags angesprochen. Im Hamburger Verständlichkeitsansatz von Schulz von Thun (2008, 140 
ff.) entspricht dies der inneren Folgerichtigkeit (‚Ordnung‘). Dies bedeutet, dass der Präsentation – eine 
in der Sachanalyse ermittelte – klare Struktur zugrunde liegt, ein Fachmodell oder ein Prozessmodell. 
Die Lehrkraft sollte beim Lehrvortrag das Entdecken der thematischen Struktur nicht den Schülerinnen 
und Schülern überlassen, sondern den Aufbau explizit darstellen. Damit ist im Sinne von Schulz von 
Thun (2008, 144 f.) die „Gliederung“ angesprochen, also die äußere Übersichtlichkeit der Nachricht. 
Die Lehrkraft verwendet dazu Strukturstützen (z. B. graphische Übersichten), verbale Markierungs-
punkte (z. B. „Beachtet jetzt bitte dies …“), erklärende Bindeglieder (z. B. „weil“, „wenn … dann“, 
„daher“) sowie die Regel-Beispiel-Regel-Technik. Die Lehrkraft kann auch nicht-verbale Mittel der 
Verdeutlichung nutzen, etwa bildhaft-analoge oder narrative Darstellungen.  
Die Lehrkraft kann rhetorische Stilmittel (Kolmer & Rob-Santer, 2002) einsetzen. Der Einsatz von rhe-
torischen Stilmitteln muss gut an die Sprachkompetenz der Schülerinnen und Schüler angepasst sein. 
Bei schwächeren Schülerinnen und Schüler sind rhetorische Stilmittel nur sehr sparsam zu gebrauchen. 
Als rhetorische Stilmittel kann die Lehrkraft Metaphern verwenden, bei denen das Wort – wie etwa 
„Wüstenschiff“ für Kamel – in der übertragenen Bedeutung verwendet wird, oder aber Ironie, bei der 
das Wort in der entgegengesetzten Bedeutung verwendet wird. Hinzu kommt die maßlose Übertreibung, 
die Hyperbel, in Wörtern wie „todmüde“ oder „Schneckentempo“. Ein weiteres bildhaftes Stilmittel ist 
die Allegorie, in der ein komplexer Vergleich ermöglicht wird. So ist Kreon in Sophokles’ Antigone der 
Steuermann der Stadt, die sich im Sturm befindet. Der Steuermann wird in dieser Allegorie zum Sinnbild 
für den Herrscher, der Sturm für eine Staatskrise und das Schiff für die Heimatstadt. Andere Stilmittel 
setzen auf klanghafte Figuren, etwa Alliterationen wie „Mischmasch“ oder „Zickzack“, oder unverän-
derliche Einzelwörter, etwa das von Steve Jobs gern verwendete „boom“. Der Einsatz von Stilmitteln 
kommt an das heran, was im Hamburger Verständlichkeitsmodell als zusätzliche Stimulanzien begriffen 
wird.  
Außerdem sollte die Lehrkraft versuchen, beim Vortrag die Aufmerksamkeit zu erhalten. Dazu dient die 
Variation der Stimuli (Tonlage, Mimik, Gestik), der Wechsel der Kommunikationskanäle (z. B. Wech-
sel von auditiv zu verbal), Humor und Enthusiasmus (Gestik, Intonation, Blickkontakt, Standortwechsel, 
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…). Die Lehrkraft kann Fragen einbetten, z. B. Kontrollfragen zu wichtigen Punkten. Zur Aufrechter-
haltung der Aufmerksamkeit gehört auch, dass die Lehrkraft Ablenkungen vermeidet, beispielsweise 
durch Marotten wie dem Knipsen von Kugelschreibern.  
Im Schlussteil sollte der Vortrag zusammengefasst werden. Außerdem sollte sich die Lehrkraft Zeit 
nehmen, den Vortrag ‚aufzuräumen‘, d. h. kurz zu überprüfen, ob die Ziele des Vortrags erreicht werden 
und eventuell aufgetauchte Missverständnisse in Interaktion mit den Lernern ausräumen. 
 #Lehrvortrag (#lecture): Der Lehrvortrag ist eine Methode des Unterrichts, bei dem die 
Lehrkraft in einer Klasse die Inhalte darstellend einbringt und der sich in eine Einleitung, einen 
Haupt- und einen Schlussteil gliedert. 
11.2.3 Sprachliche Gestaltung des Lehrvortrages 
Der Lehrvortrag sollte die sprachliche Kompetenz der Schülerinnen und Schüler fördern. Jeder Unter-
richt – auch der Lehrvortrag – ist immer auch Sprachunterricht. Die Lehrkraft ist – gerade für Lernende, 
denen es an Gesprächskontakten in der deutschen Sprache mangelt – eine Sprachlehrinstanz, deren Spra-
che nicht unnötig kompliziert, aber auch nicht simplifiziert ist (Michalak, Lemke & Goeke, 2015, 155 
f.). Die Sprache der Lehrkraft sollte natürlich sein. Das heißt nicht, dass sich die Lehrkraft eines Slangs 
oder der Jugendsprache bedienen sollte, vielleicht in der heimlichen Sehnsucht der Lehrkraft, jung zu 
sein und vorhandene Generationsdifferenzen zu verschütten. Im Gegenteil: Schülerinnen und Schüler 
sollen vom Sprachgebrauch der Lehrkraft, von den angebotenen Sprachstrukturen und den neuen Wör-
tern profitieren. Die Lehrkraft sollte sich verständlich, aber differenziert und reflektiert ausdrücken. Sie 
sollte auf ein gemäßigtes Sprachtempo und eine deutliche Aussprache Wert legen. Verschachtelte Sätze 
sind zu vermeiden und nur solche Verknüpfungsmittel in Sätzen zu verwenden, die den Schülerinnen 
und Schülern bekannt sind oder die bewusst vertieft werden. Zu Passivformen und unpersönliche For-
mulierungen ist hinzuführen, d. h. sie sind zu vermeiden, wenn sie unbekannt sind. Sie müssten jedoch 
später mit Hilfestellungen angeboten werden, etwa mit erklärenden Erläuterungen.  
Bei der Gestaltung des Vortrags sollte die Lehrkraft sprachliche Stolpersteine (Emmermann & Fasten-
rath, 2018) berücksichtigen. 
Sprachliche Stolpersteine des Deutschen (Auswahl) 





unterschiedliche Vokallänge hat Einfluss auf die 






Häufung von Konsonanten in einem Wort als 
phonetische Schwierigkeit 
brüllst, Schrank 





v. a. Verben und Adjektive, die als Nomen ver-
wendet werden (kommen gehäuft in Fachtexten 
vor) 




zusammengesetzte Wörter, die in ihren Bestand-
teilen und in ihrem Kontext verstanden werden 
müssen, teilweise mit metaphorischer Bedeutung 








Begriffe, die mehrere Bedeutungen haben Lösung: flüssiges Gemisch aus 
mehreren   Stoffen/erfolgreiches 
Beenden einer Aufgabe 
Deklina-
tion 
Artikel, Nomen, Adjektive und Pronomen werden 
in ihrer Form verändert nach Fall (Kasus: Nomi-
nativ, Genetiv, Dativ, Akkusativ), Zahl (Numerus: 
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Singular, Plural) und Geschlecht (Genus: männ-
lich, weiblich, sächlich) (eine Hauptfehlerquelle in 
der mündlichen und schriftlichen  Kommunika-
tion) 
Es ist das Haus des Mannes. 
(Genitiv) 
Der Hund ist bei dem Mann. 
(Dativ) 
Ich gehe an den See. (Akkusativ) 
trennbare 
Verben 
viele Verben enthalten einen Verbzusatz (Präfix, 
z. B. ein-, ab-, aus-, ein-, weg-, hin-, her-, zer-, 
weg-, los-, mit-, nach-, vor-), der dem Verb eine 
neue Bedeutung gibt bei der Satzbildung führen 
sie zur sogenannten Verbklammer, die von der 
Satzstellung Subjekt-Prädikat-Objekt  abweicht, 
der abtrennbare Verbteil steht im Satz hinter dem 
Mittelfeld 
Ich laufe schnell. 
Das Schiff läuft in den Hafen ein. 
Der Pullover läuft beim Waschen 
ein. 




reflexive Verben als Mehrworteinheiten haben 
häufig eine festgelegte Semantik, dabei wird un-
terschieden zwischen echten reflexiven Verben, 
die mit einem Reflexivpronomen auftreten, das 
sich auf das Subjekt des Satzes bezieht, und un-
echt reflexiven Verben, die entweder mit einem 
Reflexivpronomen oder auch mit einem Substan-
tiv oder Pronomen verwendet werden können 
echt reflexiv: ich schäme mich, ich 
freue mich; unecht reflexiv: Ich wa-
sche mich. Ich wasche das Auto. 
Satzebene 
Satzbau Separation (Verbklammer s. o.) 
Nebensätze mit Verbendstellung, z. B. Konditio-
nal-/Final-/Relativsätze usw. 
Satzverknüpfungen, z. B. weil, 
deswegen, obwohl, aber, dem- 
nach, sodass, wenn – dann, je 
mehr – um so 
Konjunk-
tiv 
Verwendung des Konjunktiv I v. a. in der indirek-
ten Rede und als Möglichkeit, um Wünsche, Vor-
stellungen, Gesagtes zu kennzeichnen (Kennzei-
chen der Bildungssprache) 
Ich dachte, du seist krank. 
Alle vermuten, dass er die Neuig-
keiten bekanntgeben werde. 
Passiv beschreibt entweder eine Handlung bzw. einen 
Prozess oder einen Zustand bzw. ein Resultat, 
daher gibt es zwei Passivformen: Vorgangspassiv 
und Zustandspassiv (Kennzeichen der Bildungs-
sprache) 
Aktiv: Ich reinige den Kühl-
schrank. 
Vorgangspassiv: Der Kühlschrank 
wird gereinigt. 






mithilfe z. B. von Pronomen und Adverbien wer-
den Sätze inhaltlich miteinander verknüpft 
Pronomen: er, sie, ihm, seine 
Adverbien: dazu, dort, dabei 
Übersicht 1: Sprachliche Stolpersteine nach Emmermann & Fastenrath (2018) 
Der Lehrvortrag bietet Möglichkeiten, am Wortschatz der Schülerinnen und Schüler zu arbeiten. Gele-
gentlich wird dazu die Arbeit mit Wortlisten nahegelegt. Diese Wortlisten sollen der Einführung neuer 
Begriffe oder dem Nachschlagen und Wiederholen dienen. Sie werden von der Lehrkraft vorgegeben 
oder mit den Schülerinnen und Schülern erarbeitet. Neue oder besonders schwierige Fachwörter sollten 
mit Artikel und Pluralform vermerkt werden. Bei Schülerinnen und Schülern mit geringer sprachlicher 
Kompetenz sollten häufig in Kombination mit dem neuen Fachwort verwendete Verben vermerkt wer-
den. So hieße es beispielsweise: „Kaufvertrag, der. Die Kaufverträge. Einen Kaufvertrag abschließen“. 
Dieser sprachliche Aspekt zum Wort ergänzt die Einführung des Begriffes, zum Beispiel mit Hilfe einer 
Definition. Die Schülerinnen und Schüler sollten Anregungen erhalten, ihre eigene Sprache weiterzu-
entwickeln (Arslan, 2010). Im erweiterten Fall liefern Wortlisten die Verben auch mit Infinitiv, Präte-
rium und Partizip II sowie mit Trennungsmöglichkeiten. Wortlisten haben jedoch das Problem, dass 
sich die Spracharbeit stark – ggf. zu stark – auf die Wortebene konzentriert. Im Vordergrund sollte 
jedoch die systemische, d. h. nicht nur die Wortebene umfassende Sprachförderung stehen. 
 
 
306 Lerneinheit 11 
Bei der sprachlichen Gestaltung des Lehrvortrag ist zu beachten, dass vor allem die Lehrkraft spricht. 
D. h. es kann der passive Wortschatz (Verstehenswortschatz), aber nicht der aktive Wortschatz (Mittei-
lungswortschatz) gefördert werden. Daher ist im Unterricht der Redeanteil der Lehrkraft zu senken (Mi-
chalak et al., 2015, 136 f.), d. h. es müssen auch andere Formen als der Lehrvortrag eingesetzt werden. 
Menschliche Kommunikation findet zu einem großen Teil nicht verbal statt. Im Unterricht, und zwar 
besonders im Lehrvortrag, spielt vielmehr die Körpersprache der Lehrkraft eine wichtige Rolle. Kör-
persprache hat ganz unterschiedliche Elemente, die in ihrer Gesamtheit die Körpersprache ausmachen. 
Bei der körpersprachlichen Kommunikation wird auf verschiedenen Wahrnehmungsebenen artikuliert 
und interpretiert (Trautmann-Voigt, Voigt, Damm, Wöller & Sachsse, 2009, S. 3). Im Vergleich zu an-
deren Kommunikationssituationen – etwa der Kommunikation mit einer Lebenspartnerin bzw. einem 
Lebenspartner – ist die Kommunikation im Unterricht wenig körperbetont. Auch hier ist der Unterricht 
– ähnlich wie bei anderen Medien – stark audiovisuell. Einzelne Wahrnehmungsebenen werden nur 
vereinzelt und in Extremfällen angesprochen, etwa die olfaktorische Ebene, wenn die Lehrkraft beson-
ders duftet oder stinkt. Trotzdem ist beim Lehren gerade den visuellen und den auditiven Teilen der 
körpersprachlichen Kommunikation Aufmerksamkeit zu widmen. 
Sinn (Sinnesorgan) Körpersprachliche Signale 
Visuell (Auge) Winken, Nicken, Augenaufschlag 
Auditiv (Ohr) Husten, Räuspern, Zähneknirschen 
Olfaktorisch (Nase) Duften, Schwitzen 
Gustatorisch (Zunge) Küssen, Lecken, Schmecken 
Haptisch (Haut) Berühren, Streicheln, Schlagen; Schulterklopfen 
Übersicht 2: Körpersprachliche Kommunikation nach Trautmann-Voigt u. a. (2009, S. 3) 
Körpersprache wird vor allem jenseits des Sachinhalts, also für die Selbstkundgabe, die Beziehung oder 
den Appell verwendet. So kennt die Körpersprache recht klare Signale für Beziehungen. Freundlichkeit 
wird beispielsweise durch einen warmen Tonfall, ein offenes Lächeln oder eine entspannte Haltung 
signalisiert. Feindseligkeit wird hingegen durch eine raue Stimme, das Zeigen der Zähne oder eine ge-
spannte Haltung angezeigt. Die körpersprachliche Kommunikation ist im Vergleich zur sprachlichen 
Kommunikation weniger stark durch klare Regeln normiert und erschließt sich oft erst im Gesamtbild 
(Trautmann-Voigt et al., 2009, S. 23). 
Die Lehrkraft sollte sich im Lehrvortrag um einen angemessenen Blickkontakt bemühen (Gudjons, 
2003, S. 227). Dieser ist hinreichend lang. Ein Vermeiden des Blickkontakts wird als Zeichen von Un-
sicherheit, Desinteresse oder Unterwürfigkeit gedeutet. Bei Nervosität ist dabei ratsam, sich positiv ge-
stimmte Lernende auszusuchen und öfter anzuschauen. Der Blick sollte im Regelfall dem Sprechen oder 
dem Antworterhalten vorausgehen. Sprechpausen, in denen zwar geblickt, aber nicht gesprochen oder 
‚nur‘ gewartet wird, fallen vor allem beginnenden Lehrkräften oft schwer. 
Die Lehrkraft sollte offene Gesten bevorzugen, etwa nach oben zeigende Handflächen. Sie sollte Domi-
nanzgebärden vermeiden, in – echter Weise – lächeln, und übertriebene Mimik und Gestik vermeiden 
(Gudjons, 2003, 227 f.). Mimik und Gestik sollten stimmig zum Gesprochenen, natürlich und für die 
individuelle Lehrkraft authentisch sein.  
Die Lehrkraft sollte beim Lehrvortrag aufrecht, auf beiden Beinen offen an einem Ort stehen, der für 
alle Schülerinnen und Schüler gut einsichtig ist und der Lehrkraft gleichzeitig Übersicht verschafft. Das 
Sitzen der Lehrkraft ist weit verbreitet, aber mit Problemen verbunden. So ist die Lehrkraft nicht so gut 
sichtbar, verliert schneller die Übersicht und wirkt – gerade wenn sie in ein Lehrbuch schaut – ‚einge-
knickt‘. Sowohl das ständige Hin-und-Her-Gehen (‚Tiger im Käfig‘) als auch das sehr lange Verharren 
an einer Stelle (‚Salzsäule‘) sollten vermieden werden (Gudjons, 2003, 227 f.). Wenn die Lehrkraft den 
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Schülerinnen und Schülern den Rücken zuwendet, etwa beim Tafelanschrieb, sollte sie nicht weiterspre-
chen, weil sich nur so ein ‚geschlossener‘ Kommunikationskreis ergibt (Gudjons, 2003, S. 229). 
Bei der Gestaltung des Lehrvortrages sollte die Lehrkraft auf die Einhaltung der Distanzzonen achten 
(Böhmann & Schäfer-Munro, 2008, S. 114). Die Verletzung der Intimdistanz, das ist eine Annäherung 
unter etwa 60 Zentimeter, wird im Regelfall als aufdringlich erlebt. Die Ansprachedistanz liegt bei etwa 
drei bis vier Meter und ist für den Lehrvortrag zu nutzen. Die persönliche Distanz, die etwa bei 60 bis 
150 Zentimetern liegt, wird ‚betreten‘, um einen persönlichen Kontakt herzustellen.  
Gerade beim Lehrvortrag, bei dem die Lehrkraft exponiert ist, muss sich die Lehrkraft der Wirkung ihrer 
äußeren Erscheinung bewusst sein. Dies gilt auch für andere Unterrichtsmethoden, wird aber beim Lehr-
vortrag besonders deutlich. Immer mal wieder taucht in der didaktischen Diskussion die Frage auf, ob 
es – wie in anderen Berufen auch – für Lehrkräfte einen schulinternen oder gar schulübergreifenden 
Dresscode geben sollte. Die Argumentation 
ist vielfältig und kann hier nicht nachge-
zeichnet werden.3 Gleichwohl bleibt die 
Lehrkraft immer ein Repräsentant des Staa-
tes und der Schule, und zwar sowohl gegen-
über den Schülerinnen und Schülern als 
auch gegenüber externen Partnerinnen und 
Partnern, wie Unternehmen. Die Lehrkraft 
ist – ob sie will oder nicht und ob sie sich so 
aufführt oder nicht – eine Autoritätsperson: 
Sie gibt beispielsweise die Noten und kann 
damit Einfluss auf Lebenschancen nehmen. 
Die Kleidung sollte den Respekt fördern, 
und zwar den Respekt gegenüber Schülerinnen und Schülern, aber auch gegenüber der Lehrkraft. Sie 
sollte funktional, sauber, nicht aufreizend und authentisch sein. Aus einer rechtlichen Perspektive hat 
die Lehrkraft gemäß dem Beamtenstatusgesetz (BeamtStG) die Pflicht zu einem amtsangemessenen 
Verhalten (Lambl, 2013). Dazu zählt – auch wenn eine Dienstkleidung nicht vorgeschrieben ist – eine 
amtsangemessene Kleidung. So kann die Schulleitung die Lehrkraft anweisen, nicht in einem Motorrad-
Kombi zu unterrichten. 
11.2.4 Der Lehrvortrag im Interdependenzzusammenhang 
Bei der Würdigung des Lehrvortrags4 sind zwei Aspekte zu beachten: Der Lehrvortrag ist eine darstel-
lende Aktionsform und ein Unterricht in der Sozialform „Klasse“. Ob ein Lehrvortrag gut oder schlecht 
ist, ist ebenso unsinnig wie die pauschale Frage, ob ein bestimmtes Fortbewegungsmittel gut oder 
schlecht ist. Auch bei der Frage nach einem Fortbewegungsmittel muss gefragt werden: Welches Fort-
bewegungsmittel, als Alternative wozu, in welchem Zustand, für wen, für welches Problem, für welche 
Situation … usw. 
11.2.4.1 Bezüge zu Kompetenzerwartungen 
Der Lehrvortrag ist eine Methode, die vor allem den kognitiven Bereich anspricht. In der Fachkompe-
tenz dürfte der Anteil kognitiver Elemente am bedeutendsten sein, so dass diese Methode sich eher an 
der Fachkompetenz orientiert. Gut lassen sich mit dem Lehrvortrag kognitive Lernziele auf niedrigem 
bis mittlerem taxonomischem Niveau verfolgen. Kognitive Lernziele mit einem sehr hohen taxonomi-
schen Niveau lassen sich nur schwer verfolgen. 
Die Sozialkompetenz kann durch den Lehrvortrag wenig gefördert werden. Eine Ausnahme sind die 
kognitiven Elemente der Sozialkompetenz, etwa die Kenntnis der Phasen eines Kundengesprächs. Der 
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Lehrvortrag stellt jedoch selbst eine kommunikative Situation dar. Damit beansprucht und fördert er 
auch soziale Kompetenzen. Er erzieht dazu, einer Person, hier der Lehrkraft, sorgfältig, konzentriert und 
über eine längere Zeit zuzuhören, was auch außerhalb der Schule eine wichtige Aufgabe ist. Von der 
Lehrkraft geht außerdem mit dem Lehrvortrag und im Lehrvortrag eine Modellwirkung aus. Außerdem 
bietet sich der Lehrkraft – wie in jeder Kommunikation – die Möglichkeit, im Lehrvortrag zu meta-
kommunizieren, also den Lehrvortrag selbst zum Thema zu machen. Gleichzeitig sind die Schülerinnen 
und Schüler nur passive Empfänger. Sie werden nur sprachlich-kognitiv angesprochen und interagieren 
nicht mit anderen Schülerinnen und Schülern. Eine weitergehende Förderung von Sozialkompetenz 
würde voraussetzen, den Schülerinnen und Schülern Artikulationsspielräume zu eröffnen (Bauer-Klebl, 
Euler & Hahn, 2001, S. 55). Dies ist jedoch – qua definitionem – nicht der Fall. 
Der Lehrvortrag wird immer wieder gerne wegen der vermeintlichen Passivität der Lernenden kritisiert. 
„Die dominierende Rolle des Lehrers in dieser Aktionsform ruft keineswegs eine Schüler-Passivität 
hervor, wie die Kritik an dieser Aktionsform immer wieder hervorhebt, vielmehr führt sie zu einem 
aktiven Nachvollzug und einem kritischen Überdenken des Gelernten. Voraussetzung dafür ist aller-
dings, dass der Lehrer den Schülern Gelegenheit gibt, sich in Übungen, Diskussionsbeiträgen, kritischen 
Fragen u. a. intensiv mit dem Stoff auseinanderzusetzen“ (Speth, 2004, 185 f.). Die Kreativität der Schü-
lerinnen und Schüler wird mit dem Lehrvortrag nicht angesprochen, es sei denn für Nebentätigkeiten im 
Unterricht wie Spielen oder Schwätzen. Die Selbstkompetenz lässt sich – wieder abgesehen von den 
kognitiven Elementen – durch den Lehrvortrag nicht nennenswert fördern. 
Bezüglich der Themen ist der Lehrvortrag stark bei der Einführung neuer Themen. Der Lehrvortrag 
erlaubt die systematische, d. h. an einer klaren thematischen Struktur, orientierte Inszenierung der Lehr-
kraft, die gezielt an der Lernausgangslage der Schülerinnen und Schüler und den folgenden Unterrichts-
inhalten ansetzen kann. Er unterstützt eine schnelle Form des Wissensaufbaus, gerade für Anfängerin-
nen und Anfänger in einem Gebiet. Der Lehrvortrag ist damit ein gutes Instrument im Unterricht für 
Anfängerinnen und Anfänger, bei dem die Schülerinnen und Schüler bislang über kein oder nicht nen-
nenswertes Vorwissen verfügen, wenn er sorgfältig, d. h. vor allem an einer klaren Struktur orientiert, 
durchgeführt wird und sich mit anderen Aktionsformen abwechselt. Bei kontroversen Sachverhalten ist 
das Lehrgespräch zielführender.  
11.2.4.2 Bezüge zu den Bedingungen 
Die Schule ist für den Lehrvortrag in ihren Bedingungen oft fast ‚optimiert‘: Klassenräume sind im 
Regelfall gut auf den Lehrvortrag ausgerichtet. Änderungen am Klassenraum sind daher in der Regel 
nicht notwendig. 
Der Lehrvortrag beansprucht die Konzentration der Schülerinnen und Schüler stark. Die Konzentration 
ist entsprechend schnell erschöpft, was in der Situation oft nur schwer zu erkennen ist. Der Lehrvortrag 
sollte nicht zu lang sein. Am Lehrvortrag kann, wie an jedem Unterricht im Klassenverband, kritisiert 
werden, dass er für das individualisierte Eingehen auf einzelne Schülerinnen und Schüler wenig Raum 
lässt. Die Lehrkraft kann zwar einzelne Beispiele oder Inhalte zuschneiden, aber der Spielraum dafür ist 
recht begrenzt. Gerade bei Schülerinnen und Schülern mit einer niedrigen Sozialkompetenz muss die 
Lehrkraft außerdem darauf achten, dass sie die Lernenden mit Lehrvorträgen nicht zur Unselbständig-
keit erzieht, weil etwa die Erwartung gefördert wird, die Lehrkraft müsse das Erlernte oder eine spezi-
fische Lösung zu einem Problem ‚absegnen‘. 
Wenn die Lehrkraft selbst unsicher ist, verspricht der Lehrvortrag eine vergleichsweise hohe, oft aller-
dings trügerische Sicherheit im Klassenzimmer: Unerwartete Interaktionen sind selten und die Zeitdauer 
– gerade in heiklen Situationen, wie Prüfungssituationen – ist vorab vergleichsweise gut abzuschätzen. 
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Außerdem werden Missverständnisse und mangelhafter Lernerfolg nicht sichtbar. Dies ist aus didakti-
scher Sicht ein Nachteil, bei Schauveranstaltungen, aber ein Vorteil. Andererseits hat der Lehrvortrag 
bei Prüferinnen und Prüfern in der zweiten Phase oft keinen guten Stand, weil er als altmodisch gilt. 
11.2.5 Sonderformen des Lehrvortrags: Modellieren und Demonstrationsexperiment 
Das Modellieren und das Demonstrationsexperiment werden hier als Sonderformen des Lehrvortrags 
verstanden. 
Das Modellieren (Modeling) wird auch „Demonstration“ genannt. Die Methode fußt auf der Erkenntnis, 
dass Menschen häufig lernen, in dem sie das Handeln anderer Menschen beobachten, vor allem von 
Expertinnen und Experten (Dubs, 2009, 185 ff.). Das Modellieren ist ein Lehren durch lautes Denken 
in der ersten Person, bei dem das strategische Vorgehen zur Lösung eines Problems bzw. die begleiten-
den Denkprozesse der Lehrkraft den Schülerinnen und Schülern enthüllt werden (Hollingsworth & Y-
barra, 2009, S. 101). Zentrales Merkmal des Modellierens ist also die deutliche und ausführliche Dar-
stellung der Denkprozesse der Lehrkraft. 
Der Anwendungsbereich für Modellierung ist groß und vor allem dort angesagt, wo prozedurales Wis-
sen erworben werden soll. Dies gilt im Bereich der Fachkompetenz, wo etwa eine Lehrkraft ihre Vor-
gehensweise bei der Lösung eines mathematischen Problems, eines Rechts- oder eines EDV-Problems 
mittels lautem Denken berichtet oder beim Lesen eines Textes. Der Problemlöseprozess wird in ein-
zelne, explizit erläuterte Etappen unterteilt. Gerade zur Unterstützung schwächerer Schülerinnen und 
Schüler wird mehrfach modelliert, also beispielsweise zwei Texte hintereinander behandelt. Nach mei-
ner Erfahrung verzichten Lehrkräfte auf das Modellieren auch bei Themengebieten, in denen Lehrkräfte 
große Kompetenzen haben. So lässt sich immer wieder sehen, dass Lehrkräfte den Regelapparat zum 
Lesen von Texten mit Hilfe eines Vortrags oder eines Arbeitsblattes einführen, aber eben nicht ihren 
Umgang mit dem Text und ihre Texterschließungsstrategien modellieren. 
Vor allem im berufspädagogischen Bereich wird das Modellieren häufig mit einem nachahmenden Üben 
(Dubs, 2009, 187 ff.) ergänzt. Zur Zeit des zweiten Weltkrieges entwickelte sich in den USA der „Trai-
ning Within Industry“-Ansatz (TWI). Der Trainingsansatz diente der Steigerung der industriellen Pro-
duktion. In Deutschland ist, vor allem durch die Arbeiten der REFA, ein Ausschnitt des TWI-Ansatzes 
für das industrielle Lernen bekannt gemacht worden: Die Vier-Stufen-Methode. Dabei wird dem nach-
ahmenden Üben noch eine vorbereitende Phase vorgeschaltet. Damit ergibt sich die Phasenstruktur der 
Vier-Stufen-Methode (Schelten, 2005, 115 ff., 2009b, 147 ff.): Vorbereitung, Vorführung, Nachvollzug, 
Übung/Beendigung. 




Eintritt der Lernenden in die Situation, Situation entkrampfen, Lernende auf die zu 
erwerbende Tätigkeit einstellen, Motivierung, Identifikation, (Aktivierung). 
2 Vorführung 
Demonstration der Tätigkeit durch die Ausbildungsperson erst vollständig, dann in 
Teilschritten und dann wieder vollständig. Den drei Vorführungsschritten gedank-




Durchführung der Tätigkeit durch die Lernenden zunächst in groben Zügen, dann 
in Einzelschritten und wiederrum erneut als Ganzes (Einleiten des Selbstlernpro-





Entlassen der Lernenden aus der Situation. Abnahme der Betreuung im Übergang 
zum Selbstlernprozess. Erste Übungen zum Aufbau der Detailkoordination. 
Übersicht 3: Vier-Stufen-Methode nach Schelten (2005, S. 115 ff.) 
Eine weitere Sonderform des Lehrvortrags ist das Demonstrationsexperiment (Lehrexperiment) bzw. 
der Demonstrationsversuch (Lehrversuch). Experimente kommen in der Unterrichtspraxis in zwei For-
men vor (Hüttner, 2009, 151 ff.). Das Demonstrationsexperiment wird im Klassenverband darstellend 
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eingesetzt und zwar meist als Lehrvortrag oder aber auch als Lernvortrag. Dem Demonstrationsexperi-
ment steht das Experiment der Schülerinnen und Schüler gegenüber: Meist lernen die Schülerinnen und 
Schüler in diesem Experiment weitgehend selbständig und in Gruppen (Rauner & Eicker, 1996; Schel-
ten, 2009a, 88 ff.). Das Demonstrationsexperiment bietet sich bei komplexen Versuchen, komplexem 
Versuchsaufbau und bei einer hohen Gefährlichkeit an. Als Demonstrationsexperiment muss es für alle 
Schülerinnen und Schüler gut sichtbar und gut durchschaubar ein. 
11.3 Präsentationsmedien einsetzen: Den Unterricht anreichern 
Die Lehrgrundform des Präsentierens kann durch Präsentationsmedien unterstützt werden. Hier werden 
folgende Medien erörtert: Tafel und Whiteboard, Beamer, PC und Dokumentenkamera sowie interak-
tive Whiteboards. 
11.3.1 Mit der Tafel und einem (nicht digitalen) Whiteboard präsentieren 
Die Tafel ist ein kostengünstiges, stabiles und vielseitiges Werkzeug der Lehrkraft. Sie ist ein Instru-
ment, um im Unterricht Gegenstände hervorzuheben oder den Unterricht zu organisieren. Die Tage der 
grünen Tafel sind gezählt. Gleichwohl lohnt sich ein kurzer Blick auf die Arbeit mit der Tafel. 
Die Tafel taucht heute in den verschiedensten Varianten auf, die sich nach der Größe, dem Aufbau, der 
Beschriftung, der Transportfähigkeit und der Anbringung in der Klasse unterscheiden. Die Standard-
kreidetafel (Gudjons, 2006, S. 60) ist grün, besteht aus einer Mittelfläche von etwa 200 cm mal 120 cm 
und zwei klappbaren Seitenflügeln, ist von oben nach unten verschiebbar, ist an der Stirnwand des Klas-
senzimmers angebracht und stellt den zentralen Blickfang in der Klasse dar. Die Tafel kann ergänzt 
werden durch weitere transportable oder fest angebrachte Medien, etwa Pinnwände oder Seitentafeln an 
den Seitenwänden des Klassenzimmers. 
Weit verbreitet sind heute auch Weißtafeln, das heißt nicht-digitale Whiteboards, die nicht mit Kreide, 
sondern mit speziellen Stiften, den Whiteboard-Markern, beschrieben werden. Viele Lehrkräfte schät-
zen Weißtafeln, weil die Arbeit mit ihnen sauberer ist, die gründliche Reinigung schneller geht und es 
den Schülerinnen und Schüler leichter fällt auf diesen zu schreiben. 
Die Tafel hat eine Reihe von Vorteilen. Sie ist didaktisch vielseitig einsetzbar, sowohl zur Darbietung 
von Inhalten als auch zur Dokumentation von dynamischen Lernprozessen sowie für organisatorische 
Angelegenheiten. Die Tafel fällt kaum aus, sie benötigt keinen Strom, verursacht kaum Müll und hat 
vergleichsweise geringe Folgekosten (Gudjons, 2006, S. 62). Gudjons schreibt gar: „Ein Klassenzimmer 
ohne Tafel ist irgendwie kein richtiger Schulraum“ (2006, S. 59). Das dürfte heute nicht mehr uneinge-
schränkt gelten. 
Didaktisch unterscheiden sich Kreidetafeln und Weißtafeln wenig. Gerade bei der Arbeit mit der Tafel 
sind handwerklich einige Dinge zu berücksichtigen. Die Tafel sollte vor dem Beginn der eigenen Ar-
beiten sauber sein. Bei Kreidetafeln ist dazu der Untergrund nass zu reinigen. Außerdem ist das notwen-
dige Material bereit zu halten. Das Quietschen der Kreide wird vermieden, wenn sie im 45-Grad-Winkel 
fest an die Tafel gepresst wird. Ein kurzes Stück Kreide quietscht nicht so schnell wie ein langes. Daher 
lohnt sich häufig das Brechen der Kreide in der Mitte. 
Die Tafel ist vor allem ein Instrument des Frontalunterrichts, also eines Unterrichts im Klassenverband, 
der darstellend oder erarbeitend gestaltet wird. Die Lehrkraft kann die Tafel im Lehrvortrag oder im 
Lehrgespräch einsetzen. Im ersten Fall dient die Tafel zur Darbietung, im zweiten Fall wird sie erarbei-
tend eingesetzt. In beiden Fällen entwickelt sich das Tafelbild meist schrittweise vor den Augen der 
Lernenden. Die Tafel lässt sich in allen Phasen des Unterrichts einsetzen, also im Einstieg, zur Erarbei-
tung und zur Ergebnissicherung. Damit die Tafel als Lernhilfe dient, lohnt es sich einige Regeln einzu-
halten (Davis, 2009, 436 ff.; Gudjons, 2003, 170 ff., 2006, 59 ff.). 
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 Kriterienkatalog „Arbeit mit Tafel und Whiteboard“: Bitte verfolgen Sie 
parallel zum Lesen der folgenden Ausführung den Kriterienkatalog zur Beurtei-





Das Tafelbild sollte vorab sorgfältig geplant werden. Die Tafel bietet bei der klassischen Kreidetafel 
sechs etwa gleichgroße Tafelfelder, die verplant werden können. Bei einer Weißtafel sind es oft auch 
nur zwei Tafelfelder. Bei einem Entwurf des Tafelbildes auf dem Papier ist es hilfreich, das Papier vorab 
zu knicken: Bei einer Tafel mit sechs Tafelfeldern wird das querliegende Blatt von beiden Seiten aus 
bis zur Mitte gefaltet, so dass auf dem Blatt die typische Einteilung einer Wandklapptafel mit doppelt 
großer Mittelfläche und zwei einfachgroßen Flügeln entsteht. Dabei ist zu beachten, dass das Verhältnis 
von Höhe und Breite bei den meisten Tafeln nicht dem Verhältnis bei DIN-genormten Papierblättern 
entspricht. Im Internet sind für den computerunterstützten Entwurf Dateivorlagen für den Tafelanschrieb 
verfügbar. In heiklen Situationen, also etwa in Prüfungssituationen, kann das Tafelbild auch zuhause 
mit Packpapier ausprobiert werden. Das ist aufwändig, führt aber unter Umständen zu einer geringeren 
Unsicherheit in der Unterrichtssituation. Die Tafel kann für mehrere Tafelbereiche genutzt werden, bei-
spielsweise für Inhaltsstrukturen (Inhaltsbereich) oder organisatorische Hinweise (Organisationsbe-
reich), zum Beispiel Aufgaben oder Zeithinweise. Alle Bereiche sollten bei der Planung berücksichtigt 
werden. 
Der Inhaltsbereich der Tafel dient zur Visualisierung von Wissen in Form von Mindmaps. Die in der 
Sachanalyse erarbeitete Struktur oder ein Teil dieser Struktur hat oft eine hohe Überdeckung mit dem 
geplanten Tafelbild. Dabei sind die Komplexität der Struktur bzw. die Selektivität der Tafel zu berück-
sichtigen: Die Tafel ist ein stark selektives Medium. Sie eignet sich nicht für hochkomplexe Darstellun-
gen. Hochkomplexe Darstellungen, zum Beispiel aufwändige technische Zeichnungen, können mit an-
deren Mitteln besser dargestellt werden. 
Entsprechend der kognitivistischen Vorstellung des Aufbaus von Wissen setzt sich das Tafelbild aus 
inhaltlichen Tafelblöcken zusammen, d. h. die im Inhaltsbereich visualisierte Wissensstruktur wird in 
Unterstrukturen oder einzelne Begriffe zerlegt. Wahrnehmungs- und kognitionspsychologisch sollten 
dabei inhaltlich ähnliche Tafelblöcke räumlich nah angeordnet werden und die Textblöcke im Lesefluss, 
also von links nach rechts, entstehen, und eine kreisförmige Struktur oder eine zirkuläre Struktur auf-
weisen. Zur Verdeutlichung der Struktur können visuelle Strukturhilfen, wie Unterstreichungen, Einrah-
mungen, Kästen in vernünftigem Umfang genutzt werden. Für diese Strukturhilfen kann die Lehrkraft 
auch wenige, etwa drei Farben als farbliche Strukturhilfen nutzen. Zur Verdeutlichung der Struktur kön-
nen auch Symbole eingesetzt werden, etwa Fragezeichen, Plus-Minus-Zeichen oder die Darstellung von 
Metaphern, etwa einer Waage für Balance. 
Schon das Zeichnen einfachster Figuren kann das Tafelbild deutlich aufwerten. Eine Einführung in ein-
fache Formen des Tafelzeichnens bietet das Buch „Tafelzeichnen kann man lernen“ (Bühs, 1999). Im 
Internet finden sich außerdem auf den gängigen Videoportalen kurze Anleitungen, wie Symbole oder 
Figuren, etwa die Simpsons, schnell auf die Tafel gezeichnet werden können. 
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 Flipcharts gestalten: Die Videos von Brigitte Seibold bieten eine Reihe von 





Das bei der Unterrichtsplanung entworfene Tafelbild sollte in der Klasse handwerklich gut umgesetzt 
werden. Anfängerinnen und Anfänger sollten sich eine leserliche Tafelschrift angewöhnen, entweder 
als Normalschrift oder als Druckschrift. Anfängerinnen und Anfänger an der Tafel neigen dazu, schräg 
zu schreiben. Damit die Fluchtlinien beachtet werden, sollte sich die Lehrkraft am oberen Rand der 
Tafel ausrichten. Erfahrungsgemäß wird der Tafelanschrieb deutlicher, wenn er nicht zu tief und nicht 
zu hoch erfolgt, sondern in Augenhöhe der Lehrkraft angebracht wird. D. h. nicht die Hand, sondern die 
Tafel wird von oben nach unten bewegt. Längere Linien auf der Tafel können nur mit viel Übung gerade 
gezogen werden. Gerade am Anfang der Arbeit mit der Tafel empfiehlt sich daher die Verwendung des 
Tafellineals. Die Raumaufteilung vom Entwurf des Tafelbildes in der Unterrichtsplanung zu übertragen, 
ist keine triviale Herausforderung. Im Falle von Unsicherheit bietet sich die Planung von unauffälligen 
Markierungslinien für die Tafelblöcke an, die vor dem Unterricht auch an die Tafel übertragen werden 
können. Zum guten Ton unter Lehrkräften gehört es schließlich, die Tafel für Kolleginnen und Kollegen 
in einem sauberen Zustand zu hinterlassen, wenn immer das möglich ist.  
Die Tafelarbeit ist in der Klasse in ein soziales Geschehen eingebunden. Die Tafelarbeit verlangt in der 
Klasse eine sorgfältige Raumregie. Die Lehrkraft darf die jeweils relevanten Tafelblöcke nicht durch 
den Körper verdecken. Nach meiner Erfahrung scheuen Studierende den Einsatz der Tafel, weil sie der 
Klasse den Rücken zuwenden müssen, gerade, wenn sie das Tafelbild sorgfältig entwerfen. Ich halte die 
damit verbundene Kontrollsehnsucht – im Regelfall – für überzogen. Bei der Tafelarbeit kann es zu 
Fehlern der Lehrkraft kommen und damit zu Notwendigkeiten, Teile des Tafelbildes zu löschen. Das 
Löschen an der Tafel ist für die Lehrkraft einfach zu realisieren, führt aber gerade für sauber mitarbei-
tende Lernende regelmäßig zu Schwierigkeiten. Daher ist Löschen – vor allem durch eine sorgfältige 
Planung – möglichst zu vermeiden. Fehler, die eine Lehrkraft begeht, sind jedoch auch bei sorgfältiger 
Planung nicht vollständig auszuschließen. Vor dem Löschen sollte die Lehrkraft daher den Fehler genau 
lokalisieren und – wenn es sich um einen inhaltlichen Fehler handelt – den Fehler erklären. Die Tafel 
erlaubt die Aufnahme der Beiträge von Schülerinnen und Schülern. Wenn die Tafel in diesem Sinne 
genutzt wird, sind diese Beiträge in jedem Fall wörtlich aufzunehmen und nicht vor der Niederschrift 
durch die Lehrkraft umzuformulieren. Andernfalls sehen die Lernenden ihre Beiträge entwertet, da sie 
offensichtlich nicht den Anforderungen entsprechen. Schon bei der Unterrichtsplanung sollte die Lehr-
kraft erwägen, wie die Übertragung des Tafelbildes in die Unterlagen der Lernenden geregelt werden 
soll. Der Regelfall wird dabei in beruflichen Schulen das selbständige Übertragen durch die Lernenden 
sein. In diesem Fall ist in der Unterrichtsplanung ausreichend Zeit dafür vorzuhalten. Alternativ können 
Fotokopien des Tafelbildentwurfs der Lehrkraft in Papier bereitgestellt werden. Das Tafelbild kann mit 
dem Smartphone der Lehrkraft oder Schülerinnen und Schüler fotografiert und über ein LMS den Schü-
lerinnen und Schülern zur Verfügung gestellt werden (#APP:LMS). Die Tafelarbeit kann durch einfa-
che Verständnisfragen an die Lernenden evaluiert werden. Es kann außerdem sinnvoll sein, sich Auf-
zeichnungen der Schülerinnen und Schüler geben zu lassen, um zu schauen, was vom Tafelbild in den 
Unterlagen der Lernenden angekommen ist. 
Eine Alternative zur klassischen Tafelarbeit mit Kreide ist die Arbeit mit Moderationskarten oder Ap-
plikationen. In diesem Fall werden die Tafelblöcke schon im Vorfeld gefertigt, beispielsweise auf Pappe 
oder Karton. Mit entsprechender Befestigungstechnik erhält damit die Tafel die Funktionen einer Pinn-
wand, wie es zum Beispiel in der Moderationstechnik typisch ist. Das bevorzugte Instrument ist die 
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Befestigung mit Magneten. Allerdings sind gerade ältere Tafeln oft nicht magnetisch. Alternativ sind 
Klebebänder verwendbar: Transparente Klebebänder sind jedoch schlecht ablösbar, Kreppbänder sind 
zwar einfach ablösbar, sehen meist nicht gut aus. Eine Alternative sind sogenannte Haftkleber (‚Mag-
netlacke‘): Dies sind Kleber, die es ermöglichen, Karten oder Applikationen wiederholt und rückstands-
frei auf glatten Flächen, nicht nur auf der Tafel, anzubringen. Alle diese Techniken sind jedoch, mit 
Ausnahme der Magnete, oft nicht verlässlich und im täglichen Einsatz recht teuer. Für heikle Situatio-
nen, zum Beispiel Schaustunden, kann sich hingegen die Investition lohnen. 
Insgesamt ist die Tafel ein wichtiges, aber durchaus kein einfaches Werkzeug der Lehrkraft. Gudjons 
(2006) formuliert den Grundsatz, dass „ein Tafelbild eher pedantisch sorgfältig angelegt sein soll als 
locker bis schludrig“ (S. 68). Im Zeitalter von Powerpoint und der Elektrifizierung von Hörsälen erleben 
angehende Lehrkräfte einen kompetenten Tafeleinsatz in der ersten Phase der Bildung von Lehrkräften 
oft nicht mehr.  
11.3.2 Mit Beamer, PC und Dokumentenkamera präsentieren 
Beamer und PC als Standrechner, Laptop oder Tablet sind eine weit verbreitete Kombination zum Prä-
sentieren. Beamer sind entweder die weiter verbreiteten Fernbeamer, die in einem Abstand von mehre-
ren Metern zur Präsentationsfläche installiert werden. Alternativ werden heute Kurzdistanzbeamer ver-
wendet, die fast direkt über der Präsentationsfläche installiert werden. Dies hat den Vorteil, dass die 
Präsentierenden keinen Schatten werfen bzw. nicht geblendet werden. Beamer und PC bzw. Laptop 
können auch kombiniert werden mit einer (nicht-digitalen) Weißtafel. Bei der Präsentation mit Beamer 
und PC sind die meisten Gestaltungsregeln sehr ähnlich zur Gestaltung von Tafeln. Gegenüber der Tafel 
hat die Arbeit mit Beamer und PC eine Reihe von Vorteilen. Einmal erstellte Dokumente sind wieder-
verwendbar. Dokumente können einfach weitergegeben werden. Damit können Dateien im Kollegium 
(aus)getauscht werden. Dies hat arbeitsökonomische Vorteile und kann eine Maßnahme des Qualitäts-
managements sein. Die eigenen Arbeiten der Lehrkraft können ergänzt werden durch kommerzielle Ma-
terialien von Verlagen oder Verbänden oder solchen aus dem Internet.  
Ein Präsentationsprogramm kann die Präsentation während eines Vortrags unterstützen (#APP:Präsen-
tationsprogramm). Bei der Verwendung eines Präsentationsprogramms sollte eine Reihe von Punkten 
beachtet werden (Spoun & Domnik, 2004, S. 148). Der einzelne Bildschirminhalt (Slide) beinhaltet nur 
in absoluten Ausnahmefällen ganze Sätze, etwa bei Zitaten. Im Regelfall sind nur Stichworte zu nutzen. 
Mehr als 20 bis 50 Wörter sollten nicht auf einem Slide stehen. Damit die Slides gut lesbar sind, sollte 
die Schrift mindestens 16 Punkt betragen und es sollte ein großer Kontrast in den Farben verwendet 
werden, zum Beispiel dunkel auf hell. Gut sind als Farben schwarz, blau oder tiefgrün. Schlecht lesbar 
sind gelb, orange oder hellrot. Farbe sollte sparsam und kontrastreich eingesetzt werden. Der Schrifttyp 
sollte vergleichsweise einheitlich gewählt werden und die Schriftschnitte, zum Beispiel fett oder kursiv, 
sollten einheitlich und sparsam verwendet werden. Passende Graphiken und Fotos versprechen – nicht 
übertrieben angewendet – Lebensnähe und verbessern die Navigation. 
Benutzerdefinierte Animationen erlauben es, auch komplexe Übersichten, etwa Advance Organizer, 
schrittweise aufzubauen. Auch komplexe Abbildungen und fotorealistische Darstellungen lassen sich 
einfach wiedergeben. Auf recht einfache Weise können Bild- oder Textelemente aus dem Internet oder 
Printmedien, wie etwa Karikaturen, Fotos oder Schlagzeilen aus der Tageszeitung oder Screenshots in 
Präsentationsmedien integriert werden. Infographiken sind als Format vor allem im Umfeld von sozialen 
Medien entstanden. Eine Graphik enthält Bilder, Zahlen und Kurztexte. Mit ihr werden komplexe Zu-
sammenhänge erläutert. Konzeptionelle Zusammenhänge wie zum Beispiel Prozesse werden mit Hilfe 
von Flussdiagrammen dargestellt, der Aufbau eines Produkts mit Explosionszeichnungen. Zeitreihen, 
Diagramme und kartographische Darstellungen sind typische Element von Infographiken. Infographi-
ken werden entweder mit Hilfe eines Graphikprogramms oder mit eigenständigen Apps produziert. 
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In eine Präsentation können multimediale Elemente eingebunden werden, u. a. Graphiken, Bilder, Au-
dios und Videos integriert werden. Zur Bearbeitung dieser Teile einer Präsentation sind u. a. Graphik- 
bzw. Bildbearbeitungsprogramme (#APP:Graphiksoftware), Audiobearbeitungsprogramme 
(#APP:Audiosoftware) oder Videobearbeitungsprogramme (#APP:Videosoftware) notwendig. In 
vielen Fälle ist frei erhältliche Software gut einsetzbar. Von einer angehenden Lehrkraft ist heute zu 
erwarten, dass sie zur Produktion von Präsentationsmedien ein Textverarbeitungsprogramm, ein Prä-
sentationsprogramm, ein Graphik- bzw. Bildbearbeitungsprogramm und ggf. ein Videobearbeitungs-
programm beherrscht. Die Rechenzentren der Universitäten bieten entsprechende Kurse an. 
Videoportale bieten inzwischen eine kaum überschaubare Menge von Videos, die in den Unterricht ein-
gebunden werden können. Um nicht von der Qualität des Internetanschlusses abhängig zu sein, bietet 
es sich in vielen Fällen an, Videos vorab herunterzuladen und ggf. in eine Präsentation einzubinden. 
Eine besondere Gattung von Videos sind sog. Erklärvideos. Dies sind nur wenige Minuten umfassende 
Videos, die Begriffe mit Hilfe von Geschichten (storys) rund um eine handelnde Person, einfachen Sym-
bolen und Animationen erläutern. Davon abzugrenzen sind sog. How-To-Videos, die oft einen Service, 
ein Produkt oder ähnliches erläutern. Erklärvideos werden von der Lehrkraft aus dem Internet ausge-
wählt oder, vor allem mit Hilfe spezialisierter Apps (#APP:Erklärvideo-Software), selbst produziert. 






Die Präsentation mit Beamer und PC erlaubt die Nutzung des Internets und den dort angebotenen Diens-
ten. Die Kombination von Beamer und PC mit den Smartboards bzw. Tablets der Schülerinnen und 
Schüler erlaubt es, wie später vertieft wird, Schülerinnen und Schüler über Kommunikationsmedien in 
den Unterricht einzubeziehen. 
Bei der Produktion und der Verwendung auf digitalen Medien werden schnell Fragen des Urheberrechts 
relevant. Das Urheberrecht schützt geistiges Eigentum. Auch das Internet ist kein rechtsfreier Raum. 
Urheberinnen und Urheber können jedoch anderen Personen Nutzungsrechte zugänglich machen. D. h. 
die Urheberrechte bleiben bestehen, aber die Nutzung kann, ggf. in verschiedenen Grenzen, anderen 
Personen eröffnet werden. Auf diese Weise entstehen freie Inhalte (open content). Der wichtigste Weg, 
open content bereit zu stellen, ist die Einräumung von Nutzungsrechten über standardisierter Verträge. 
Dies sind vor allem Creative Commons Lizenzen für Bilder, Videos, Dokumente wie dieses Lehrbuch, 
oder die GNU General Public Lizenz für Software. Eigenständige Datenbanken verzeichnen open con-
tent, zum Beispiel die Datenbank „pixabay“ für frei verwendbare Bilder. Das Urheberrecht kann rest-
riktiv sein, sieht aber für schulische Einsätze eine Fülle von Ausnahmen vor. In vielen Fällen ‚heilt‘ 
auch die Quellenangabe eine Reihe von Problemen.  
 Checkliste „Urheberrecht“: Die Medienpädagogisch-informationstechni-
sche Beratung in Bayern hat eine Handreichung „Medienrecht und Schule - 
Medien verantwortlich nutzen und selbst gestalten“ erstellt. In der Toolbox fin-
det sich ein Auszug zu schulischen Anwendungssituationen. Da der größte Teil 
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Im Unterricht können auch Materialien von den eigens für Lehrkräfte vorgesehenen Servern verwendet 
werden. So bietet der bayerische Server MEBIS den Lehrkräften in Bayern ein LMS (#APP:LMS), aber 
auch eine Mediathek mit Videos, die Lehrkräfte in Schulen einsetzen können. Darunter finden sich auch 
Erklärvideos. 
 MEBIS: Der MEBIS-Server bietet Lehrkräften in Bayern neben einem LMS 






Die größte Gefahr des Einsatzes von digitalen Präsentationstechniken ist es, den technischen Möglich-
keiten zu verfallen und den didaktischen Sinn aus den Augen zu verlieren (Gudjons, 2006, 75 f.). Dazu 
gehört ein Medienzauber mit wahllos herumfliegenden Elementen, die Retina bedrohende Farbexplosi-
onen, erfolgreich in Hieroglyphen übersetzten Textfragmenten, unendlichen Zahlenfriedhöfen und einer 
Präsentationsgeschwindigkeit, die nahe an der Grenze ist, bei der wie im Film eine Bewegungsillusion 
entsteht. Weniger ist hier oft mehr. 
Eine Dokumentenkamera bzw. ein Visualizer wird in vielen Schulen mit Beamer und PC kombiniert. 
Die Dokumentenkamera nimmt über eine Videokamera einen beleuchteten Gegenstand, etwa ein Ar-
beitsblatt, ein Foto, aber auch dreidimensionale 
Gegenstände auf und liefert dieses Bild an einen 
Beamer. Eine Zoomfunktion ermöglicht die Verän-
derung der Darstellung. Der Visualizer ersetzt die 
Funktionen eines klassischen Overheadprojektors. 
Die Dokumentenkamera bietet jedoch mehr Mög-
lichkeiten. Auf Papier erstellte Arbeiten der Schü-
lerinnen und Schüler können einfach projiziert 
werden. Nicht-digitale Medien, zum Beispiel ein 
Ausschnitt aus einem Schulbuch, können gezeigt 
werden. Kleinere Realobjekte sowie damit verbun-
dene Realabläufe können dargestellt werden. Wird 
die Kamera in den Raum gedreht, kann sie auch Vi-
deokonferenzen unterstützen. An den meisten Schulen kann problemlos zwischen Dokumentenkamera 
und Computerpräsentation geschaltet werden. Mit Hilfe geeigneter Software kann die Dokumentenka-
mera auch als ‚normale Digitalkamera‘ verwendet werden. Dies erlaubt es zum Beispiel Tafelbilder, 
Lernplakat oder Arbeitsblätter der Schülerinnen und Schüler zu fotografieren. 
 
Dokumentenkamera. 
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11.3.3 Mit einem interaktiven Whiteboard (IWB) präsentieren 
Ein interaktives Whiteboard (IWB) entspricht in gewisser Weise der Kombination von Beamer und PC. 
Bei einem IWB ist jedoch die Projektionsfläche ‚interaktiv‘, d. h. es sind Eingaben mit Fingern oder mit 
Stiften möglich. Diese Art der Eingabe hat dann Ähnlichkeiten zur Bedienung eines Tablets. Zum Teil 
ist der PC als Modul in das IWB integriert. Mit anderen Worten: Ein IWB besteht aus einer (digitalen) 
Tafel, Sensoren an der Tafel, die die Eingabe 
erkennen, einem Kurzdistanzbeamer und ei-
ner Computereinheit (Gentner, 2016; 
Kastrup, Kuhlmeier, Reichwein & Vollmer, 
2012). In Schulen werden IWBs häufig auch 
mit einer Dokumentenkamera verbunden. Ein 
IWB kann in einem Raum auf einer festen 
Höhe installiert sein. Es kann aber auch hö-
henverstellbar oder auch für den mobilen Ein-
satz gedacht sein. Gelegentlich wird nach ei-
nem bekannten Hersteller auch von „Smart-
board“, ein Produkt von Smart Technologies, 
oder „ActivBoard“, ein Produkt von Prome-
thean, gesprochen. IWBs beruhen auf verschiedenen Basistechniken, die auch bei der Bedienung von 
Tablets oder Smartphones verwendet werden. So befinden sich bei elektromagnetischen IWBs unter der 
Oberfläche Leitbahnen. Mit einem speziellen Stift wird am Punkt der Berührung eine Spannung indu-
ziert. Auf diese Weise wird das IWB mit dem Stift bedient. 
IWBs lassen sich sehr unterschiedlich einsetzen. Sowohl einfache Einsatzformen als auch komplexe 
werden von IWBs unterstützt. 
Im Beamer-Modus wird das IWB wie ein PC mit einem Beamer und ggf. einer Dokumentenkamera 
genutzt. D. h. das Whiteboard ist zwar interaktiv, aber diese Interaktivität wird nicht genutzt. Eigentlich 
würde eine nicht-digitale Weißtafel in diesem Einsatzszenario ausreichen. IWBs erlauben dann alle 
Dinge, die auch in der Kombination PC, Beamer und Dokumentenkamera möglich sind. Insbesondere 
ist auch die Wiedergabe von multimedialen Elementen wie Bildern und Videos und die Verwendung 
des Internets möglich, zum Beispiel als ‚schnelle Suche‘. Der Beamermodus ist ein guter Weg, in die 
Arbeit mit IWBs einzusteigen. 
Im Zeiger-Modus wird die interaktive Projektionsfläche über den Beamer-Modus hinausgehend zur Be-
dienung der Software auf dem Computer verwendet. D. h. statt das Programm am Bildschirm des Lap-
tops oder des Computers zu bedienen, wird das IWB dafür verwendet. Die Interaktivität des IWB dient 
hier sozusagen als Maus- und Tastaturersatz. Gerade im Einsatz mit einem Präsentationsprogramm ist 
das bedientechnisch kaum komplizierter, erlaubt aber die Bedienung ‚vor Ort‘. Der Zeiger-Modus ist 
eine sinnvolle Vertiefung für eine Person, die im Beamer-Modus in die Nutzung von IWBs eingestiegen 
ist. 
Im Interaktions-Modus wird die Funktionalität eines IWB breit genutzt. IWB kommen mit einer spezi-
fischen Boardsoftware. Diese erlauben – je nach Boardsoftware – das Schreiben auf dem Board in ver-
schiedenen Stärken und Farben, das Hervorheben, Markieren bzw. Kommentieren von Texten oder gan-
zen Bereichen der Präsentation (Spotlight, Bildschirmvorhang), das Löschen und Rückgängig machen, 
die Erstellung von verschiedenen Formen und Hintergründen, das Verschieben von Objekten und die 
Erkennung von handgeschriebenen Texten oder handgeschriebenen Formen. Eine zentrale Funktion ist 
 
Promethean ActivBoard 500 mit Laptop-Auflage. 
Bild 4. © ActivBoard 500. Alle Rechte vorbehalten 
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auch das Abspeichern von Bildschirminhalten. Im Unterricht kann später wieder auf gespeicherte In-
halte zurückgesprungen werden. Außerdem können die Inhalte den Schülerinnen und Schüler zur Ver-
fügung gestellt werden, etwa über ein LMS (#APP:LMS).  
Tafelbilder für IWBs können auch zuhause ganz oder teilweise erstellt werden. Dazu wird die Board-
software auf dem heimischen Rechner installiert und die Datei auf USB-Stick oder über das Schulnetz-
werk im Klassenzimmer verwendet. Die Boardsoftware kann außerdem bestimmte Ergebnissicherungs-
formen durch vorgegebene Elemente unterstützen, etwa Auswahlaufgaben, die per Drag-und-Drop rea-
lisiert werden. 
Neben der mit dem IWB ausgelieferten und herstellerspezifischen Boardsoftware kann auch vom Her-
steller unabhängige Software eingesetzt werden. Häufig besteht in Schulen das Problem, dass die IWBs 
nicht zu einem Zeitpunkt – und damit einheitlich – angeschafft wurden. Wenn jedoch verschiedene 
IWBs in der Schule existieren, kann es sein, dass diese mit unterschiedlicher Software arbeiten. Die 
Lehrkraft muss sich dann immer wieder auf das IWB neu einstellen. In dieser Situation kann der Rück-
griff auf herstellerneutrale Software hilfreich sein. Diese Software (#APP:IWB-Software) ist zum Teil 
frei erhältlich und kann auf handelsüblichen IWB verschiedener Hersteller und Tablets eingesetzt wer-
den kann. 
Außerdem kann so gut wie jede Software, die auch im Rahmen der Kombination von PC und Beamer 
Sinn macht, eingesetzt werden. Insbesondere lässt sich gut mit digitalen Notizbüchern (#APP:Digitales-
Notizbuch) am IWB arbeiten. Digitale Notizbücher dienen der Verwaltung von Notizen einzelner Per-
sonen und Gruppen im Internet. In digitalen Notizbüchern können getippte oder handschriftliche Texte 
angelegt werden und Dateien, Diagramme, Zeichnungen, Screenshots, Video usw. eingebunden werden. 
Mit einem Rückgriff auf digitale Notizbücher kann die Lehrkraft den kompletten Arbeitsprozess – hier 
von der Vorbereitung über die Präsentation in der Klasse bis hin zur Nachbereitung – digital unterstüt-
zen. 
IWBs können im Unterricht dominant werden und den Frontalunterricht über Gebühr verstärken, ob-
wohl sie auch für andere Formen des Unterrichts eingesetzt werden können. Traditionelle Papierflip-
charts werden heute durch digitale Flipcharts nachgebildet. Sie bieten im Vergleich zu IWBs im Regel-
fall einen deutlich verminderten Funktionsumfang. 
11.3.4 Mit einem Tablet präsentieren 
Tablets sind Computer, die besonders leicht gestaltet sind. Sie haben im Gegensatz zu Laptops keine 
ausklappbare Tastatur, sondern werden, wie auch Smartphones, über einen Touchscreen bedient. Dieser 
berührungsempfindliche Bildschirm erlaubt eine Interaktion ähnlich einem IWB. Tablets können er-
gänzt durch Eingabestifte werden. Gerade in dieser Kombination bietet ein Tablet im Zusammenspiel 
mit einem Beamer in der Klasse in etwa die Funktionen eines IWB und kann ähnlich im Beamer-, Zei-
ger- oder Interaktionsmodus genutzt werden. Die Präsentationsfläche ist kleiner, aber mit entsprechen-
den Adaptern sofort einsatzbereit. Der größte Vorteil eines Tablets ist jedoch, dass die Lehrkraft ihr 
eigenes Gerät, also eine vertraute Umgebung, zur Unterstützung des gesamten Arbeitsprozesses nutzen 
kann, und nicht nur zur Präsentation. Das ist ein wesentlicher Vorteil in der eigenen Selbstorganisation, 
wie sie bereits in Lerneinheit 1 erläutert wurde. Das Tablet wird hier zum Präsentationsgerät, aber auch 
zum Notizbuch, Scanner, Notenbuch, Sitzplanverwaltung, Kamera, Dokumentenverwaltung, Audiore-
corder usw. Wenn ganze Klassen mit entsprechenden Geräte ausgestattet sind, kann – gerade in Kom-
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11.4 Präsentationsmedien einsetzen: Den Unterricht virtualisieren 
Bislang wurden Präsentationsmedien als Möglichkeit der Anreichung eines ‚normalen‘ Unterrichts dar-
gestellt. Wenn die Lehrkraft ein IWB verwendet, sind Lehrkraft, Schülerinnen und Schüler zur gleichen 
Zeit im gleichen Raum. Bei einer Virtualisierung werden Raum und bzw. oder Zeit überbrückt. So hält 
beispielsweise eine Lehrkraft einen Lehrvortrag, der technisch vermittelt an Lernende an verschiedenen 
Standorten übertragen wird. Raumüberbrückung spielt in den beruflichen Schulen bislang in der Arbeit 
mit Schülerinnen und Schüler eine geringe Rolle, obwohl die Schülerinnen und Schüler zum Teil lange 
Anfahrtswege in Kauf nehmen müssen. In der Fortbildung von Lehrkräften wird der virtualisierte Un-
terricht jedoch bedeutsamer. 
Bei einem synchronen Einsatz von Medien wird die relevante Gruppe zeitgleich unterrichtet. Beispiels-
weise wird ein Vortrag live über das Internet an eine Gruppe räumlich verteilter Lernender übertragen, 
die mit Hilfe eines Chats Rückmeldungen geben. Andererseits können Vortragende, etwa eine Expertin 
oder ein Experte aus einem Unternehmen, auch in den Unterricht eingebunden werden. 
Bei synchronem Einsatz von digitalen Präsentationsmedien werden räumliche Distanzen überwunden. 
Hier werden Konferenztools  (#APP:Konferenztool) eingesetzt, die einen Unterricht in einem Trai-
ningsraum mit den typischen Handlungen der Lernenden nachbilden, etwa die Wortmeldung. Der Ein-
satz zielt hier auf die Kommunikation einer Person mit einer größeren Menge von Lernenden. Rückka-
näle, etwa via Chat oder Twitter, werden angeboten, spielen jedoch in der Inszenierung eine unterge-
ordnete Rolle. 
Die didaktische Gestaltung des synchronen Einsatzes von Präsentationsmedien (Hofmann, 2004; Ma-
yher, Lester & Pradl, 1983; Zellweger, 2002) hat sehr viele Parallelen zu minutiös geplanten ‚Präsenz‘-
Präsentationen. Dabei ist selbstverständlich, denn dies betrifft alle digitalen Medien, der profunde Um-
gang mit Technik zu gewährleisten. Insbesondere die Herstellung einer guten Audioverbindung bereitet 
erfahrungsgemäß oft Probleme. Außerdem fällt die körpersprachliche Kommunikation und meist auch 
die audiovisuelle Rückmeldung der Lernenden aus. Die Lehrkraft muss daher besondere Aufmerksam-
keit dem Monitoring widmen, etwa durch bewusste Rückfragen. 
11.5 Zusammenfassung und Ausblick 
Das Nürnberger Didaktikmodell kennt mehrere Grundformen des Lehrens (#LUV:3.1.3): Das Präsen-
tieren, das Erarbeiten sowie das Begleiten. In dieser Lerneinheit wird das Präsentieren in Form des 
Lehrvortrags exemplarisch vertieft. Das Präsentieren ist eine Lehrgrundform, die sich durch diverse 
Präsentationsmedien (#LUV:3.3.0) unterstützen lässt. Dazu zählen die Tafel und das Whiteboard, der 
Beamer mit PC und Dokumentenkamera, das interaktive Whiteboard (IWB) oder Tablets als Anreiche-
rung des Unterrichts. Daneben können Präsentationsmedien zur Virtualisierung des Unterrichts, also zur 
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11.6 Anhang 
11.6.1 Anmerkungen
1  Die dargestellte Struktur des Lehrvortrags orientiert sich an den Ausführungen von Gage und Berliner (1996). 
2  Das Hamburger Modell der Verständlichkeit bezieht sich auf die schriftsprachliche Kommunikation. Das 
Modell kennt vier Dimensionen der sprachlichen Gestaltung: 1. Einfachheit (Gegenteil: Kompliziertheit), 2. 
Gliederung – Ordnung (Gegenteil: Unübersichtlichkeit – Zusammenhangslosigkeit), 3. Kürze – Prägnanz 
(Gegenteil: Weitschweifigkeit), 4. Zusätzliche Stimulanzien. Auf der Grundlage dieser Modellvorstellung 
wird ein Ansatz zur Messung der Verständlichkeit entwickelt. Vgl. Schulz von Thun, 2008, 140 ff.. 
3  Vgl. dazu die Pro- und Contra-Diskussion vgl. Lätzsch, 2010 und Wiebe, 2010.  
4  Die Würdigung des Lehrvortrags nimmt hier vor allem Gedanken von Dubs (2009, 180 ff.) und der darstel-
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12.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
12.1.1 Worum es hier geht 
rekking im Urban Jungle. Ein Reisebericht. Bevor Sie dieses Buch, meinen ersten Reisebericht, 
lesen, sollten Sie etwas zu mir wissen. Erlauben Sie mir also einige Wort zu mir, bevor es losgeht. 
Meinen Namen kennen Sie vom Buchdeckel. Danke übrigens für den Kauf dieses Buchs! 
Ich bin 27 Jahre alt. Aufgewachsen bin ich in Bechhofen. Ein Ort mit 6.000 Einwohnern im Landkreis 
Ansbach. Habe die Realschule besucht. Dann eine Bankausbildung bei der Sparkasse Ansbach gemacht. 
Ich wollte mehr. Daher Berufsoberschule. Zurzeit studiere ich an der Uni. Ich nehme mein Leben in die 
Hand! Ich spreche Deutsch und recht gut Englisch. Inzwischen. Mein Studium habe ich genutzt, um mir 
die Welt anzusehen. Ich bin mit der Drahtseilbahn „O Bondinho“ auf dem Zuckerhut in Rio de Janeiro 
gewesen. Während meines Erasmus-Austausches. Ich habe „Der Garten der Lüste“ von Hieronymus 
Bosch im Museo del Prado in Madrid gesehen. Ich habe die Ausgrabungsstätte Ban Chiang in Thailand 
besucht. Ich habe zwischen Bachelor und Master ein halbes Jahr Work-and-Travel down-under ge-
macht. Ich habe etwas gesehen von der Welt! 
Und: Ich kenne Misserfolge. Durch zwei Prüfungen im Bachelor bin ich durchgerasselt. Sage mir kei-
ner, was es bedeutet, Fehlschläge zu erleiden! Außerdem ist mir meine Ex mit einem BWLer durchge-
brannt. Sage mir niemand, ich wüsste nicht, was Lebenskrisen sind! 
Dies ist also mein Reisebericht. Kein Bericht über Pygmäen im brasilianischen Urwald. Aber so ähnlich. 
Trekking im Urban Jungle. Berichte über Biotope jenseits meines Lebens. Von Stämmen und Clans. 
Clans, die Sprachen sprechen, die ich nicht spreche. Selbst wenn sie Deutsch sprechen, verstehe ich 
nicht alles. Ich träume von einem coolen Job. Mit Gestaltungsmöglichkeiten. Den ich zielstrebig anvi-
siere. Was diese Spezies treibt, erschloss sich während meiner Reise nur in Grundzügen. Chilliges Leben 
– das ist ein wichtiges Motiv. Aber was mehr? Meine Eltern waren immer stolz auf mich. Haben mich 
gefördert. Das Kind, das etwas erreicht. Ich dachte, dass das normal ist. Ich habe gelernt, dass es 
Stämme gibt, in denen das normal ist. Aber auch solche, in denen das nicht der Fall ist. 
Ich habe eine Brille, aber bin sonst topfit. Naja, vielleicht nicht topfit, aber gesund. Auch das ist, wie 
ich auf meiner Reise lernen musste, nicht normal. Mein Ausbildungsbetrieb, die Sparkasse Ansbach, hat 
mich gefördert. Doch ich habe Exemplare der Spezies kennengelernt, die mit Ach und Krach einen Aus-
bildungsplatz als Einzelhändler bekommen haben. Und die nach dem Weihnachtsgeschäft gefeuert wur-
den. 
Mein Reisebericht ist in verschiedene Kapitel gegliedert. Ich beginne mit der Motivation und der Defi-
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Das Nürnberger Modell sieht neben der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) und der 
Gestaltung der Methoden und Medien (#LUV:3.0.0) die Analyse der Bedingungen (#LUV:2.0.0) vor. 
 
Übersicht 1: Nürnberger Didaktikmodell 
Auf der Mikroebene werden drei Bedingungsbereiche unterschieden: Die Bedingungen der Schülerin-
nen und Schüler, die der Lehrkraft und die Bedingungen der Klasse. Die Bedingungen der Lernenden 
lassen sich in drei Bereiche einteilen: Die Lernausgangslage (#LUV:2.2.1), die besonderen pädagogi-
schen Bedarfe (#LUV:2.2.2) sowie die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler (#LUV:2.3.0). Die 
Erfassung der Lernausgangslage ist bereits erörtert worden. In dieser Lerneinheit geht es um die beson-
deren pädagogischen Bedarfe sowie die Lebenswelt. 
12.2 Differenzlinien unterscheiden Menschen 
Die Analyse der Mikrobedingungen beruht auf Differenzlinien. Kein Mensch ist wie der andere. Der 
allergrößte Teil dieser Unterschiede ist in Unterricht und Alltag ohne jede Bedeutung. 
 Auf dem Bild unten sehen Sie einen älteren Mann. Was kommt Ihnen in den Sinn, wenn Sie dieses 
Bild sehen? Schreiben Sie sich bitte einige Stichworte dazu auf. 
 
Gewisse Unterschiede führen zu Differenzli-
nien, zu Kategorien. Solche Kategorien entste-
hen aus Einzelerfahrungen, bei denen das Un-
wesentliche abgezogen (abstrahiert) und das 
Wesentliche verdichtet wird. So entstehen bei-
spielsweise Kategorien des Weiblichen, des 
Alten, des Schwulen und so fort. Menschen 
brauchen solche Kategorien, um mit der Kom-
plexität der Welt zurechtzukommen. Sie schei-
nen Erklärungen zu erlauben, also Antworten 
auf die Frage „Warum verhält es sich so …?“. 
Oder sie scheinen Voraussagen möglich zu 
machen, etwa „Wie wird es sich verhalten 
…?“.  
 
Ein älterer Mann. 
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Viele dieser Kategorien sind sozial, d. h. sie werden im Alltag implizit vermittelt, ohne dass es überhaupt 
der persönlichen Einzelerfahrungen der Individuen bedarf. So wissen Menschen etwas über Schwule, 
Deutsch-Türken, Flüchtlinge oder Behinderte zu sagen, auch wenn sie selbst noch kaum persönliche 
Erfahrungen mit diesen Gruppen gemacht haben. Solche Kategorien sind – oft nicht bewusst – mit wei-
teren zugeschriebenen Eigenschaften verbunden. 
Ein hohes Lebensalter wird beispielsweise oft mit Defiziten verbunden. Etwa nachlassender Leistungs-
fähigkeit, verminderter Stressresistenz und geringerer Kreativität. Ein solches Defizitmodell des Alterns 
(Brandenburg & Domschke, 2007, 82 ff.) ist wissenschaftlich nicht haltbar. Ich habe die Erfahrung ge-
macht, dass dieses Bild älterer Menschen unter meinen Studierenden weit verbreitet ist. Das Bild er-
möglicht einfache Erklärungen, etwa warum Schulen nicht innovativer sind. Würden – so das Bild – 
mehr Lehrkräfte jung sein, wäre die Schule innovativer, denn jung heißt innovativ. Höchst problemati-
sche Gleichsetzungen, die allerdings zum Selbstwertgefühl beitragen und gleichzeitig die Welt erklärbar 
machen. 
Differenzlinien bzw. soziale Kategorien haben für verschiedene Personengruppen sehr unterschiedliche 
Bedeutung. Darauf macht die kritische Weiß-Sein-Forschung aufmerksam, eine Übernahme des angel-
sächsischen Critical-Whiteness-Ansatzes. Weiß-Sein ist ein soziales Konstrukt, bleibt aber für be-
stimmte Gruppen unsichtbar. Weiß-Sein wird in diesem Sinne dethematisiert: Werden in Deutschland 
weiße Personen nach einer Selbstbeschreibung befragt, dann werden alle möglichen Kategorien genutzt, 
etwa nach regionaler Herkunft, Alter, beruflicher Bildung etc.. Weiß-Sein wird mit großer Wahrschein-
lichkeit nicht als ein Merkmal dabei sein (Wachendorfer, 2001, S. 88). Bei Nicht-Weißen ist das in 
Deutschland anders: Weiß-Sein wird hier eine mächtige Kategorie sein, sowohl der Selbstbeschreibung 
als auch der Fremdbeschreibung. 
Nachhilfe in Weiß-Sein 
Als weiße Deutsche haben Sie derzeit unter anderem von Geburt an die folgenden Privilegien: 
 als Individuum betrachtet zu werden 
 als vollwertiges Mitglied der Bevölkerung betrachtet zu werden 
 nicht automatisch als ‚fremd’ betrachtet zu werden 
 nicht rechtfertigen zu müssen, weshalb Sie in Ihrem eigenen Land leben oder weshalb Sie über-
haupt in Ihrer Form und Farbe existieren 
 sich und Ihre Gruppe selbst benennen zu dürfen 
 alle Menschen, die nicht weiß sind, benennen, einteilen und kategorisieren zu dürfen 
 dass Ihre Anwesenheit als normal und selbstverständlich betrachtet wird 
 sich benehmen zu können, als spiele Ihre eigene ethnische Zugehörigkeit keine Rolle 
 jede andere Kultur nachäffen oder sich in Teilen aneignen zu können, ohne dafür von der Mehr-
heitskultur ausgegrenzt zu werden (ausgelacht vielleicht … ausgegrenzt aber nicht) 
 bestimmen zu dürfen, inwiefern die Errungenschaften und Meinungen aller Menschen, die nicht 
weiß sind, relevant sind, selbst wenn diese Menschen viel gebildeter sind als Sie 
 ohne die Möglichkeit aufzuwachsen, dass Sie rassistisch beleidigt werden können 
 in der Gesellschaft, in der Sie sich bewegen, öffentlich anonym bleiben zu können, wenn Sie wollen 
 nie darüber nachdenken zu müssen, ob Verdächtigungen oder Kontrollen vielleicht aufgrund Ihres 
vermeintlich anderen Aussehens erfolgen 
 Fremden Ihre Herkunft nicht erklären zu müssen  
 grundsätzlich ungehindert und unkontrolliert in die ganze Welt reisen zu können 
 auf Rassismus nicht reagieren zu müssen 
 
Übersicht 2: Nachhilfe in Weiß-Sein. Quelle: Sow, 2009 
Differenzlinien sind vielgestaltig (Lutz & Wenning, 2001). Einige der Differenzlinien sind sozialer und 
pädagogischer Art und begründen eigene Ansätze zu Hilfen, Förderung und Unterstützung. Eine Beein-
trächtigung der Sinne beispielsweise, die die Barrieren im Alltag nicht durch Brillen, Hörgeräte oder 
andere Hilfsmittel einfach überwinden lassen, haben historisch betrachtet die Sonderpädagogik, die 
Heilpädagogik, die Integrationspädagogik u. a. entwickelt. 
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 #DEF: Differenzlinie (line of difference): Eine Differenzlinie ist ein Kriterium zur Bildung 
von Gruppen von Menschen, die eine gezielte Förderung, aber auch Diskriminierungen er-
möglicht. 
Eine Vielfalt der Wortbildungen mit „-pädagogik“ deutet dabei schon an, dass auf eine Differenzlinie 
in der Regel mit unterschiedlichen Konzepten der Förderung geantwortet wird. Diese beruhen auf un-
terschiedlichen Abgrenzungen, impliziten Annahmen und Nomenklaturen. 
Differenzlinie  
(Kategorie) 






(Lern-)Leistung Schwache Lernende – 
Starke Lernende 
Differenzierung ? 






Alter Jung – Alt Altersgerechte Didaktik Angst vor dem 
Alter 











Nicht ethnisch (dominante 







Klasse Oben – Unten ? Unterdrückung 
Besitz Reich – Arm ? Unterdrückung 
Übersicht 3: Ausgewählte Differenzlinien 
Traditionell gibt es zwei biologische Geschlechter. Mit der historischen Entscheidung des Bundesver-
fassungsgerichts 2017 wird der nur zwei Möglichkeiten kennenden Zweigeschlechtigkeit eine Absage 
erteilt. Intersexualität bedeutet dabei ein relativ seltenes uneindeutiges Geschlecht, das sich auf biologi-
sche Ursachen zurückführen lässt, zum Beispiel auf Abweichungen der Geschlechtschromosomen. In-
tersexualität wurde lange Zeit tabuisiert. 
Von Intersexualität sind Transgender und Transvestiten streng zu trennen: Transgender identifizieren 
sich nicht mit ihrem Geburtsgeschlecht während Transvestiten lediglich die Kleidung des anderen Ge-
schlechts tragen. Vom biologischen Geschlecht, das im Englischen mit „sex“ bezeichnet wird, ist das 
sog. soziale Geschlecht zu unterscheiden, das mit „gender“ bezeichnet wird. Bei Gender geht es um 
Rollen, die den biologischen Geschlechtern zugewiesen werden. Der Feminismus ist eine gesellschaft-
liche Bewegung, der darauf zielt, die durch das biologische oder soziale Geschlecht motivierte Verstöße 
gegen die Menschenrechte, die Freiheit und Gleichheit vorsehen, zu beseitigen. 
Sexuelle Orientierung jenseits der monogamen Heterosexualität nimmt heute viele Formen an. Dies 
kann mit dem Begriff „queer“ bezeichnet werden. „Queer“ ist dabei ursprünglich ein englisches 
Schimpfwort, das „seltsam“, „verdächtig“ und „tuntig“ bedeutet. Das Wort verliert inzwischen – ähnlich 
wie das deutsche Wort „schwul“ – den diskriminierenden Unterton. Queere Bewegungen sind schwer 
abzugrenzen, da sie sich verneinend definieren, nämlich durch den Bruch mit der sozialen Norm mono-
gamer Heterosexualität. Dazu gehören neben Schwulen und Lesben beispielsweise Bisexuelle oder 
Transmänner bzw. -frauen (Transgender). In Anlehnung an den angelsächsischen Sprachraum wird die 
Abkürzung „LGBT“ (Lesbian, Gay, Bisexual and Transgender) verwendet. LGBT-Schülerinnen und 
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Schüler sind nicht selten Ziel sprachlicher Angriffe, die sexuelle Minderheiten diskriminieren. Angel-
sächsische Studien zeigen, dass Lehrkräfte nicht selten ein Klassenklima unterstützen, bei dem sexuelle 
Minderheiten diskriminiert werden (Robinson & Espelage, 2011; Swanson & Gettinger, 2016). 
 #Queer (#queer): Queer ist ein Oberbegriff, der eine Vielzahl sexueller Orientierungen be-
zeichnet, die von der Norm monogamer Heterosexualität abweicht. 
Für einen einzelnen Menschen können mehrere Kreuzpunkte dieser Differenzlinien zutreffen, zum Bei-
spiel eine Lesbe, die Angehörige einer ethnischen Minderheit ist, oder ein schwuler Behinderter. Der 
Begriff „Intersektionalität“ leitet sich vom englischen „intersection“ ab, also der Kreuzung, und hebt 
auf Diskriminierungen ab, die mit mehreren Differenzlinien verbunden sind (Tuider, 2014). Am Beispiel 
von sexueller Orientierung: „Sexualität ist heute offenbar normal und allgegenwärtig. In den Medien, in 
der Werbung, an den Stammtischen, in der öffentlichen Diskussion. Sex ist also kein Tabuthema mehr, 
da hat sich deutlich etwas verändert in den letzten zwei, drei Jahrzehnten. Manche beklagen ja, unsere 
Gesellschaft sei übersexualisiert. Nein, nein, beteuern die Verfechter - wir sind nur freier, offener, Sex 
ist eben ganz normal. Solange er von bzw. zwischen Mann und Frau stattfindet und die AkteurInnen 
jung, gesund, attraktiv sind. Andere Bereiche sind, und ich erlaube mir diese Bewertung, nicht nur als 
politischer Privatmensch, sondern auch aus der professionellberaterischen Arbeit mit »Betroffenen« 
auch heute noch stark tabuisiert. Sex alter, kranker, behinderter Menschen zum Beispiel“ (Schmutzer, 
2008, S. 47). 
 #Intersektionalität (#Intersectionality): Intersektionalität meint Diskriminierungen, die in 
Verbindung mit mehreren Differenzlinien stehen. 
Differenzlinien produzieren Diversität und führen zu Diversitätserfahrungen. Differenzlinien erlauben 
Prozesse der Aussonderung von Individuen, die besondere Hilfe, Unterstützung oder Förderung über-
haupt erst ermöglichen. In diesem Fall werden Differenzlinien zu Differenzierungskriterien in der di-
daktischen Differenzierung. Aussonderungsprozesse sind jedoch aber auch mit Gefahren verbunden.  
 Gefahr der Stigmatisierung: Förderansätze, die aus Differenzlinien begründet werden, stehen in 
der Gefahr, zu stigmatisieren. Sie stabilisieren Kategorien, die eigentlich überwunden werden sol-
len.  
 Gefahr der Gleichmacherei: Durch die Betonung der Differenzlinie werden individuelle Unter-
schiede unterbetont. So unterschlägt die Kategorie „Jugendliche mit Migrationshintergrund“ die 
Heterogenität der Jugendlichen mit ihren ganz unterschiedlichen Nationen und Lebenslagen 
(Quante-Brandt & Grabow, 2009). 
 Gefahr der einseitigen Defizitbetrachtung: Förderansätze, die auf Differenzlinien beruhen, müs-
sen von Defiziten ausgehen – sonst ergäbe sich keine Fördernotwendigkeit. Damit besteht die Ge-
fahr, Ressourcen, die durch Differenzlinien erst entstehen, zu vernachlässigen. Beispielsweise 
kommt der Zweisprachigkeit von Auszubildenden in der beruflichen Bildung noch wenig Bedeu-
tung zu, während in anderen Bereichen des Bildungswesens, etwa den Universitäten, diese Kompe-
tenzen durch umfangreiche Austausch- und Ausbildungsprogramme mit viel Aufwand oft erst an-
gebahnt werden müssen. 
 Gefahr der Opferschuldzuweisung: In der angelsächsischen Literatur wird hier vom sogenannten 
‚victim-blaming’ gesprochen (Appelbaum, 2002, 8 ff.). Differenzlinien lösen wissenschaftlich oder 
praktisch Suchprozesse aus. Ganze Suchtraditionen sind so entstanden (Gogolin, 2009). Diese 
Suchtraditionen starten bei der Differenzlinie, beim Individuum. So wurde versucht, die mangel-
hafte Ausbildungsrealität von Jugendlichen mit Migrationshintergrund mit den Sprachkompetenzen 
der Jugendlichen oder den Bildungserwartungen der Eltern der Jugendlichen zu erklären. Bei der 
Suche nach ‚Lösungen‘ wird immer zuerst ‚den Opfern‘ die ‚Schuld‘ gegeben. 
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 Gefahr der Euphemismus-Tretmühle: Differenzlinien führen zu – oft gut begründeten und auch 
so gemeinten – Formen der Korrektheit, auch wenn sich dies nicht immer tatsächlich in veränderten 
Haltungen oder Handlungen niederschlägt. „Zigeuner“ sagt das Bildungsbürgertum nicht, auch 
wenn ihm unter Umständen gar nicht klar ist, warum eigentlich nicht. Dahinter verbirgt sich die 
Gefahr einer nur sprachlichen Veränderung, die allerdings trotzdem positive Signale aussendet und 
Modernitätsaura verleiht. Andererseits ist eine typische Strategie des modernen Revisionismus, das 
Zurückweisen von Wörtern mit stigmatisierenden Konnotationen wie „Zigeuner“ oder „Neger“ als 
bloße „political correctness“ abzutun (Auer, 2002). Beim Austausch von Wörtern, bei denen – heute 
– negative Bedeutungen mitschwingen, wie „Krüppel“, „Lehrling“, „Weib“ oder „Neger“ durch 
scheinbar positiv besetztere Begriffe (Euphemismus) wie „Behinderte“, „Auszubildende“, „Frau“ 
oder „Schwarze“ droht die sogenannte Euphemismus-Tretmühle (Pinker, 2007): Solange sich die 
Verhältnisse nicht wirklich ändern, werden auf Dauer die negativen Konnotationen auf den Euphe-
mismus übertragen, der wiederum ein aufwertendes Nachfolgewort auf den Plan ruft. 
Im Rahmen der Inklusion spielen eine oder mehrere Differenzlinien eine Rolle. Der Inklusionsbegriff 
ist höchst unscharf (Grosche, 2015; Hinz, 2018). Es lassen sich ein enges und ein weites Verständnis 
von Inklusion unterscheiden (Lindmeier & Lütje-Klose, 2019). 1 
 Inklusion im engeren Sinne: Im engeren, behinderungsbezogenen Sinne hebt dieser Begriff auf 
Schülerinnen und Schüler mit Behinderungen ab, im engsten Verständnis sogar nur auf solche, die 
einen sonderpädagogischen Förderbedarf ‚attestiert‘ bekommen haben. Diesem Verständnis unter-
liegen die meisten jüngeren Publikationen, Handreichungen und Leitfäden. Inklusion zielt hier auf 
eine verbesserte, erweiterte Integration von Menschen mit Behinderungen. 
 Inklusion im weiteren Sinne: In einem weiteren, auf alle Differenzlinien bezogenen Sinne hebt 
dieser Begriff nicht ‚nur‘ auf eine Differenzlinie „Behindert – Nicht-Behindert“, sondern auf alle 
Differenzlinien ab. In diesem Verständnis bedeutet Inklusion insbesondere auch die Berücksichti-
gung von Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher sexueller Orientierung oder unterschiedli-
cher Ethnien, die Überwindung von Benachteiligungen aufgrund des Geschlechts. Ein solches Ver-
ständnis vertritt die Deutsche UNESCO-Kommission: „Inklusion im Bildungsbereich bedeutet, dass 
allen Menschen die gleichen Möglichkeiten offen stehen, an qualitativ hochwertiger Bildung teil-
zuhaben und ihre Potenziale zu entwickeln, unabhängig von besonderen Lernbedürfnissen, Ge-
schlecht, sozialen und ökonomischen Voraussetzungen“ (Römer & Malina, 2014, S. 9). 
 #Inklusion (#Inclusion): Inklusion im weiteren Sinne bedeutet, dass allen Menschen die 
gleichen Möglichkeiten offen stehen, an qualitativ hochwertiger Bildung teilzuhaben und ihre 
Potenziale zu entwickeln. Im engeren Sinne bezieht sich dies auf Menschen mit und ohne 
Behinderung. 
12.3 Besondere pädagogische Bedarfe einzelner Schülerinnen und Schü-
ler analysieren 
Inklusion kann weiter oder enger gedacht werden. Im engeren Sinne geht es um Menschen mit Behin-
derungen. „Zu den Menschen mit Behinderungen zählen Menschen, die langfristige körperliche, seeli-
sche, geistige oder Sinnesbeeinträchtigungen haben, welche sie in Wechselwirkung mit verschiedenen 
Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern kön-
nen“ (Artikel 1 der UN-Behindertenrechtskonvention). Dieser Behindertenbegriff ist offen und an der 
Teilhabe orientiert. Er umfasst Schülerinnen und Schüler mit oder ohne sonderpädagogischen Förder-
bedarf. Ein sonderpädagogischer Förderbedarf (special educational need) ist anzunehmen, wenn Ler-
nende in ihren „Bildungs-, Entwicklungs- und Lernmöglichkeiten so beeinträchtigt sind, dass sie im 
Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonderpädagogische Unterstützung nicht hinreichend gefördert 
werden können“ (KMK, 1994, S. 5). Ein sonderpädagogischer Förderbedarf führt in Deutschland dazu, 
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dass Schülerinnen und Schüler oft nicht in den Regelschulen, sondern in Sonder- bzw. Förderschulen 
unterrichtet werden.2 Allerdings sagt der sonderpädagogische Förderbedarf nichts zum Förderort, d. h. 
ob eine Beschulung in einer Regel- oder einer Förderschule erfolgt. 
 Was denken Sie, wenn Sie an einen Menschen mit Behinderung denken? Notieren Sie sich bitte einige 
Stichworte, die Ihnen bei diesem Wort in den Sinn kommen. 
 
Typisch für die deutsche Auseinandersetzung um sonderpädagogische Förderbedarfe ist die Abgren-
zung sonderpädagogischer Kategorien, die mit den Schwerpunkten von Hilfs-, Sonderschulen bzw. För-
derzentren verbunden sind (Biewer, 2010, 42 ff.; Sarimski, 2015). 
 Sonderpädagogische Förderschwerpunkte: Die Broschüre gibt einen 






Die Anzahl der Schülerinnen und Schüler ist in Deutschland sehr unterschiedlich auf die Schwerpunkte 
verteilt. Den mit Abstand größten Teil stellen die Schülerinnen und Schüler im Förderschwerpunkt „Ler-
nen“ dar, mit deutlichem Abstand gefolgt von „emotionale und soziale Entwicklung“ und „Sprache“ 
(KMK, 2019). 
 
Übersicht 4: Integrationsschülerinnen und Schüler an allgemeinen Schulen in Deutschland 
In meiner Arbeit mit Studierenden habe ich immer wieder festgestellt, dass diese bei Lernenden mit 
Förderbedarf an Menschen im Rollstuhl oder an Sehbehinderte denken, also Menschen mit ‚offensicht-
lichen‘ Beeinträchtigungen. Bei der Diskussion um Inklusion an beruflichen Schulen werden entspre-
chende Handlungsbedarfe zuerst ausgemacht, etwa bauliche Änderungen für Rolli-Fahrerinnen und -
fahrer. Der Prototyp der Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf, dem die Lehrkraft in der 
Regelschule begegnet, sind nach diesen Zahlen jedoch nicht Rolli-Fahrende, sondern Lernende mit 
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Ein sonderpädagogischer Bedarf beruht auf einer Beurteilung, die an beruflichen Regelschulen in Bay-
ern im Regelfall in Zusammenarbeit mit dem später dargestellten Mobilen Sonderpädagogischen Dienst 
(MSD) erstellt wird. Je nach Schulordnung ist in Bayern von den Lehrkräften ein Förderplan zu erstellen 
(ISB, 2015; ISB, 2016). 
Im übergreifenden Sinne können jedoch alle Differenzlinien zu besonderen Förderbedarfen führen. Ein 
Spezialfall eines besonderen pädagogischen Bedarfs ist dann ein sonderpädagogischer Bedarf. 
 #Besonderer-pädagogischer-Bedarf (#special-need): Ein besonderer pädagogischer 
Bedarf liegt vor, wenn bei einzelnen Schülerinnen und Schülern in der Klasse eine Beeinträch-
tigung des schulischen Lernens zu befürchten ist, die eine über das übliche Maß hinausge-
hende Unterstützung durch die Lehrkraft, Mitlernende und ggf. auch weitere schulinterne oder 
-externe Kräfte erfordert.  
Für die Erfassung der besonderen pädagogische Bedarfe der Lernenden  (#LUV:2.2.2) können eine 
Reihe von Leitfragen formuliert werden. 
Leitfragen für die Erfassung der besonderen pädagogischen Bedarfe 
(#LUV:2.2.2) 
 Verhaltensauffälligkeiten reflektieren: Sind einzelne Schülerinnen und Schüler verhaltensauffällig? 
Wenn ja: Was bedeutet dies für den Unterricht? 
 Lernschwierigkeiten reflektieren: Haben einzelne Schülerinnen und Schüler Lernschwierigkeiten? 
Wenn ja: Was bedeutet dies für den Unterricht? 
 Sonstige pädagogische Bedarfe reflektieren: Lassen sich sonstige besondere pädagogische Bedarfe 
bei einzelnen Schülerinnen und Schüler, beispielsweise aufgrund einer Behinderung bzw. Beein-
trächtigung, feststellen? 
Übersicht 5: Leitfragen für die Erfassung der besonderen pädagogischen Bedarfe 
12.4 Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler analysieren 
Die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler ist eine weitere wichtige Mikrobedingung des Unterrichts. 
Sie umfasst den Hintergrund, die Motivation und den – in der nächsten Lerneinheit dargestellten – Ent-
wicklungsstand der Schülerinnen und Schüler. 
12.4.1 Hintergrund der Lernenden erfassen 
Die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler ist ein komplexes Konstrukt. Ein wichtiges Merkmal ist 
der Hintergrund der Schülerinnen und Schüler. Hier werden drei Aspekte unterschieden: Der soziale 
Hintergrund, der betriebliche Hintergrund sowie der ethnisch-kulturelle Hintergrund.3 
 #Hintergrund-der-Lernenden (#student-background): Der Hintergrund der Lernenden 
sind außerschulische Faktoren, die die Kompetenz, die Motivation oder die Identität der Ler-
nenden in besonderer Weise beeinflussen. Dazu gehören der soziale Hintergrund, der betrieb-
liche Hintergrund sowie der ethnisch-kulturelle Hintergrund. 
Der soziale Hintergrund der Lernenden ist ein wichtiger Parameter für die zu erwartende Lernleistung. 
So stammen Schülerinnen und Schüler mit Lernschwierigkeiten häufig aus unteren Sozialschichten, 
wenngleich freilich nicht alle Lernenden aus unteren Sozialschichten Lernschwierigkeiten haben. Typi-
sche Merkmale des sozialen Hintergrunds der Lernenden in unteren Sozialschichten sind ein niedriges 
Berufsprestige des Vaters, häufig Arbeitslosigkeit, ein geringes verfügbares Einkommen, beengte 
Wohnverhältnisse in einem Wohngebiet Sozial-Randständiger, nicht selten aufgrund der niedrigen So-
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zialisationskompetenz des Vaters matriarchalische Familienstrukturen, schlechtere physische Entwick-
lung und Gesundheitszustand der Familie, auf das unmittelbare Umfeld begrenzte Sozialkontakte, stark 
unterschiedliche, häufig inkonsistente Erziehungsstile, die von emotionaler Gleichgültigkeit über Lais-
sez-faire bis hin zu autoritär-restriktiver Erziehung reichen. Hinzukommen typischerweise wenig Ent-
wicklungsanregungen in der Familie, ein geringes Selbstwertgefühl, eine wenig geplante Lebensgestal-
tung, die über unmittelbare Bedürfnisse nicht hinausgeht, eine hohe Distanz bis hin zu Gleichgültigkeit 
und Ablehnung von Bildungsinstitutionen, was mit einer geringen Kontrolle von Schulaufgaben und 
Schulbesuch einhergeht (Vernooij, 2007, 272 ff.). 
Allerdings muss darauf hingewiesen werden, dass die soziale Schicht der Lernenden eine bildungssozi-
ologische Kategorie ist, d. h. keinen direkten Effekt auf die Lernleistung hat. „Das Leistungsniveau eines 
Kindes (analoge Überlegungen gelten für das Leistungsniveau einer Klasse) ist nicht deshalb niedriger, 
weil es zur sozial niedrigen Schicht gehört, sondern weil der kognitive Anregungsgehalt, die elterlichen 
Standards und Erwartungen, ihre leistungsbezogenen Erklärungen und Sanktionen und ihr eigenes En-
gagement für die Schulleistungen des Kindes in niedrigeren sozialen Schichten typischerweise geringer 
ausgeprägt sind“ (Helmke, 2012, S. 89). In der Hattie-Studie werden die Erwartungen und Hoffnungen 
der Eltern sowie die Kenntnisse der Eltern in der Sprache der schulischen Bildung als wichtige Einfluss-
faktoren des Lernens herausgestellt (Hattie, 2013, 37 ff.). 
„Soziale Schicht“ bzw. „sozialer Hintergrund“ ist somit ein problematischer Parameter in der Bedin-
gungsanalyse, weil er eigentlich irrelevant ist, aber häufig mit anderen Parametern korreliert, auf die es 
eigentlich ankommt, zum Beispiel die Bildungserwartungen im Umfeld der Lernenden. Die wissen-
schaftliche Kategorie zum sozialen Hintergrund der Schülerinnen und Schüler ist der sozioökonomische 
Status.4  
Ein besonderer sozialer Hintergrund kann bei Flüchtlingen bestehen. Ein unbegleiteter minderjähriger 
Flüchtling (umF) ist ein junger Mensch mit Fluchthintergrund, der ohne (familiäre) Begleitung im In-
land weilt. Auch für andere Flüchtlinge können andere Faktoren, etwa die Unterbringung in einer Flücht-
lingsunterkunft, unmittelbare Auswirkungen auf die didaktische Situation haben. 
Ein weiteres Element des Hintergrunds der Schülerinnen und Schüler ist – in der Berufsschule – der 
betriebliche Hintergrund der Lernenden. Bei einer Ausbildung im Dualen System verbringen Auszubil-
dende deutlich mehr Zeit im Betrieb als in der Berufsschule. Die Lehrkraft sollte daher den betrieblichen 
Hintergrund der Schülerinnen und Schüler einschätzen können (Speth, 2004, 54 ff.). Wichtige Parameter 
zum betrieblichen Hintergrund der Klasse sind die Anzahl und die Größe der Unternehmen, die expli-
ziten Erwartungen einzelner Unternehmen an die Schule, die Branchen, etwa Bekleidung vs. Elektronik, 
oder die Betriebsform, zum Beispiel Fachgeschäft vs. Discounter. Für Schülerinnen und Schüler mit 
Fluchthintergrund kann darüber hinaus eine eventuell vorhandene Erwerbsbiographie ein wichtiger Pa-
rameter der Zielgruppenanalyse sein. 
Der ethnisch-kulturellen Hintergrund bzw. der Migrationshintergrund der Lernenden ist eine weitere 
Facette des Hintergrunds. Das Wort „Migrationshintergrund“ wird sehr unterschiedlich verwendet. Dies 
gilt auch für wissenschaftliche Untersuchungen, so dass die Vergleichbarkeit oft nicht gegeben ist 
(Kemper, 2010; Settelmeyer & Erbe, 2010). In der Statistik der Schule werden meist nicht alle Variablen 
erfasst, die zur Abschätzung des Migrationshintergrunds notwendig sind, dies gilt insbesondere für die 
Muttersprache. In der Befragung von Bewerberinnen und Bewerbern um Ausbildungsstellen, die regel-
mäßig von der Bundesagentur für Arbeit (BA) und vom Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) durch-
geführt wird, wird Migrationshintergrund über drei Variablen erfasst, nämlich Staatsangehörigkeit, Ge-
burtsland und Muttersprache. Deutsche ohne Migrationshintergrund sind solche Personen, die in 
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Deutschland geboren sind, Deutsch als alleinige Muttersprache gelernt haben sowie die deutsche Staats-
angehörigkeit besitzen. Sie erfüllen mithin alle drei Kriterien. Alle anderen Personen haben einen Mig-
rationshintergrund (Settelmeyer & Erbe, 2010). 
Eine Gruppe von Schülerinnen und Schülern mit Zuwanderungsgeschichte sind Flüchtlinge bzw. Ge-
flüchtete und Migrantinnen und Migranten. Der Begriff „Flüchtling“ ist völkerrechtlich klar definiert. 
Es bestehen juristisch gefasste Kriterien für die Anerkennung, das Aufnahme- und Bleiberecht. Der 
rechtliche Status einer geflüchteten Schülerin bzw. eines Schülers kann sehr unterschiedlich sein. Es 
kann sich um Asylsuchende (noch nicht als Antragstellende erfasst), um Asylantragstellende (Antrag-
stellende, die sich noch im Verfahren befinden) oder Schutzberechtigte sowie Bleibeberechtigte han-
deln. Letztere Gruppe sind Personen, die eine Asylberechtigung, den Flüchtlingsschutz oder einen sub-
sidiären Schutz erhalten oder aufgrund eines Abschiebungsverbots (Geduldete) in Deutschland bleiben 
dürfen. Für die Berufsbildung ist besonders auf die Ausbildungsduldung hinzuweisen, d. h. dass unter 
bestimmten Voraussetzungen eine Person eine Duldung erhält, wenn sie in Deutschland eine Berufs-
ausbildung aufnimmt (Eichler, 2017). 
 Asyl und Flüchtlingsschutz: Die Webseite des Bundesamts für Migration 
und Flüchtling (BAMF) enthält eine Fülle von Informationen zu Asyl und Flücht-







Die Lebenssituation von Flüchtlingen wird durch den Rechtsstatus stark beeinflusst. Außerdem spielt 
das Herkunftsland oft eine große Rolle. 
 Länderinformationen: Die Webseite des Auswärtigen Amts bietet eine 





Von der Situation der Flüchtlinge ist die Situation von Migrantinnen und Migranten zu unterscheiden, 
für die Arbeitnehmerfreizügigkeit gilt. Dies sind EU-Bürgerinnen und Bürger und Staatsangehörige aus 
EWR-Staaten sowie der Schweiz. Diese Schülerinnen und Schüler haben eine völlig andere Lebenswelt 
als Flüchtlinge, werden jedoch für den Spracherwerb oft mit Flüchtlingen zusammen unterrichtet. Die 
Mobilität innerhalb der EU ist sehr unterschiedlich ausgeprägt. Sie scheint weg von der dauerhaften 
Migration hin zur Pendel- und Rückkehrmigration zu gehen (Barwinska-Malajowicz & David, 2014). 
Unterschiedliche Hintergründe begründen unterschiedliche Mikrokulturen. Gesellschaft hat – so Banks 
(2006) – eine gemeinsame Makrokultur und unterschiedliche Mikrokulturen.  
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Übersicht 6: Mikrokultur und Makrokultur nach Banks (2006) 
Nach Banks (2006) sollte in demokratischen, ethnisch-kulturell diversen Gesellschaften eine heikle Ba-
lance zwischen Einheit und Diversität angestrebt werden (‚diversity-within-unity‘). Einheit ohne Diver-
sität führe zu kultureller Unterdrückung, Diversität ohne Einheit zur Balkanisierung und zur Aufsplitte-
rung von Staatsgemeinschaften. Der Staat muss gewährleisten, dass die diversen Gruppen ihre Kultur 
weiter pflegen können, eingebunden werden und Zugehörigkeit empfinden. Andererseits habe sich die 
Gesellschaft um zentrale Werte zu organisieren. 
Identität bezieht das Individuum sowohl aus der Makrokultur als auch aus der Mikrokultur. Berufliche 
Bildung hat in dieser Perspektive die Aufgabe, die Lernenden in der Entwicklung einer doppelten Iden-
tität in und durch Berufsbildung zu unterstützen. Pädagogische Arbeit erkennt einerseits Mikrokulturen 
an, die sich auch im pädagogischen Alltag niederschlagen. Andererseits muss durch und in Berufsbil-
dung die verbindende, gemeinsame Makrokultur auf- und ausgebaut werden. Dies entspricht der bereits 
erörterten moralischen Orientierung der Schülerinnen und Schüler. 
Für die Präzisierung des Hintergrundes der Lernenden (#LUV:2.3.1) können eine Reihe von Leitfragen 
formuliert werden. 
Leitfragen für die Präzisierung des Hintergrunds der Lernenden (#LUV:2.3.1) 
 Sozialen Hintergrund erfassen: Wie sieht der soziale Hintergrund der Klasse aus? 
 Betrieblichen Hintergrund erfassen: Wie sieht der betriebliche Hintergrund der Klasse aus?  
 Ethnisch-kulturellen Hintergrund erfassen: Wie sieht der ethnisch-kulturelle Hintergrund der Klasse 
(einschließlich Fluchthintergrund) aus? 
Übersicht 7: Leitfragen für die Präzisierung des Hintergrunds der Lernenden 
12.4.2 Motivation der Lernenden erfassen 
Von der Entwicklung und dem Lernen ist die Motivation der Lernenden zu unterscheiden. In der Cla-
rion-Architektur wurde Motivation neben Kompetenz gestellt. Das Wort „Motivation“ leitet sich vom 
lateinischen Wort „motus“ für „Erregung“ oder „Bewegung“ ab. Motivation wird hier als Zustand ver-
standen, der als Konstrukt bzw. Disposition verdeutlicht, warum eine Person ihr Handeln ausrichtet 
(Zielbezug), warum sie sich anstrengt (Intensität) und ihr Handeln aufrecht erhält (Persistenz).5 Der 
Zielbezug bedeutet, dass das Handeln des Individuums auf einen gewünschten Zustand ausgerichtet 
wird. Dies meint nicht zwangsläufig, dass ein Zustand aufgesucht wird, sondern kann auch heißen, dass 
ein anderer Zustand vermieden werden soll. Der Zielbezug sollte auch nicht darüber hinwegtäuschen, 
dass eine Handlung oft auch um ihrer selbst willen vollzogen wird. Eine Bergsteigerin wird beispiels-
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weise nicht unbedingt Bergsteigen, um auf den Berg zu kommen, es geht um das Bergsteigen als Hand-
lung selbst. Beim Basejumping oder bei Downhill geht es nicht darum, den Zustand „Ich bin unten“ 
herzustellen. Vielmehr geht es um den Rausch an der Tätigkeit selbst, ein Flow-Erleben. 
Die Motivation ist Gegenstand der Motivationstheorie, einer Teildisziplin der Psychologie. Hier werden 
vier verschiedene Perspektiven auf Motivation und Lernen unterschieden.6 Keine dieser Theorien kann 
beanspruchen, Lernen und Motivation in der ganzen Komplexität des Menschen zu erklären. Jede The-
orie für sich wirft hingegen einen interessanten Scheinwerfer auf menschliches Handeln. 
Bislang wurde der Kognitivismus ausschließlich als Lerntheorie dargestellt. Der Kognitivismus umfasst 
allerdings auch Motivationstheorien. Ein kognitives Modell der Motivation wird von dem deutschen 
Psychologen Heinz Heckhausen (1926-1988) und seinen Schülerinnen und Schülern, insbesondere 
Falko Rheinberg, vorgelegt (Heckhausen & Heckhausen, 2009; Rheinberg, 2009). Das Modell geht da-
von aus, dass der Mensch nach einer Gestaltung bzw. Kontrolle seiner physischen und sozialen Umwelt 
strebt. Ein solches Streben nach Wirksamkeit ist schon im Neugeborenenalter belegbar. Das Handeln 
des Menschen ist organisiert. Einerseits richtet der Mensch sein Handeln auf Ziele aus, stellt Teilhand-
lungen, Aufmerksamkeit u. a. bereit. Andererseits werden Handlungsziele auch nicht verfolgt, d. h. Ziele 
werden abgewertet oder Alternativziele hervorgehoben. Im Sinne der Clarion-Architektur erörtert die 
kognitive Motivationstheorie die expliziten Aspekte der Motivation. 
Die Person entwirft in ihrem Kopf eine bestimmte Struktur einer ‚Episode‘: Die Person sieht sich als in 
einer Situation (S) stehend. Wenn sie in dieser Situation handelt (H), dann führt dieses Handeln zu 
bestimmten Ergebnissen (E). Diese Ergebnisse haben bestimmte Folgen (F). Beispielsweise: Eine Schü-
lerin in einer Berufsschule (S) wird durch ein Lernen (H) ein bestimmtes Ergebnis, beispielsweise eine 
gute Abschlussprüfung (E) erreichen. Diese gute Abschlussprüfung hat dann unter Umständen zur 
Folge, dass die Schülerin ein Arbeitsplatzangebot erhält (F).  
 
Übersicht 8: Kognitives Motivationsmodell 
Ob und wie die Lernenden in dieser Situation handeln, hängt im kognitiven Motivationsmodell von zwei 
Faktoren ab, nämlich von den Erwartungen und von den Anreizen. Zunächst zu den Erwartungen.  
 Situations-Ergebnis-Erwartung (S→E): Zunächst schauen die Lernenden, mit welchem Ergebnis 
zu rechnen ist, wenn nicht gehandelt wird, d. h. nicht gelernt wird. Stellt sich das Ergebnis – hier 
eine erfolgreiche Abschlussprüfung – auch ohne Lernen (H) ein, werden die Lernenden nicht moti-
viert ans Lernen gehen. Bei der Situations-Ergebnis-Erwartung wird das zu erwartende Ergebnis der 
Situation – vor dem geistigen Auge – angesehen, das sich ohne Handeln einstellen würde. 
 Handlungs-Ergebnis-Erwartung (H→E): Die Lernenden werden weiterhin überprüfen, inwieweit 
in der Situation (S) ihr Handeln (H) voraussichtlich zu dem gewünschten Ergebnis (E) führen wird. 
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Haben die Lernenden den Eindruck, dass sie sich durch das Lernen (H) nicht auf die Prüfung vor-
bereiten, sondern der Prüfungserfolg (E) höchst unsicher ist, werden sie auch nicht motiviert ans 
Werk gehen. 
 Ergebnis-Folge-Erwartung (E→F): Die Lernenden werden weiterhin überprüfen, inwieweit sie 
mit einer erfolgreichen Abschlussprüfung (E) wirklich das gewünschte Arbeitsplatzangebot (F) er-
reichen können. Nur wenn die Wahrscheinlichkeit hoch ist, dass der gute Prüfungserfolg (E) zur 
gewünschten Folge führt, wird dies die Lernenden für das Lernen mit Energie versorgen. Wenn die 
Lernenden andererseits den Eindruck gewinnen, dass auch mit dem besten Abschluss auf dem Ar-
beitsmarkt nichts zu machen ist, liegt eine ungünstige Ergebnis-Folge-Erwartung zugrunde. Die 
Verknüpfung von Ergebnis und Folge wird als „Instrumentalität“ bezeichnet. 
Neben den Erwartungen stellen sich in der Situation Anreize ein. Jeder Teil der Episode, d. h. die Hand-
lung, das Ergebnis oder die Folgen, kann einen eigenen Anreiz darstellen. „Alles was Situationen an 
Positivem oder Negativem einem Individuum verheißen oder andeuten, wird als »Anreiz« bezeichnet, 
der einen »Aufforderungscharakter« zu einem entsprechenden Handeln hat. Dabei können die Anreize 
an die Handlungstätigkeit selbst, das Handlungsergebnis und verschiedene Arten von Handlungsergeb-
nisfolgen geknüpft sein“ (Heckhausen & Heckhausen, 2009, S. 5). D. h. es können Ergebnis- und Fol-
geanreize sowie Tätigkeitsanreize unterschieden werden. 
Ergebnis- und Folgenanreize sind Anreize, die von dem gewünschten Endzustand ausgehen. Solche 
angestrebten Endzustände werden in Form von Zielen formuliert. Von einem solchen Zielzustand kann 
ein Anreiz ausgehen. Ist der Anreiz hoch genug, werden auch Handlungen vollzogen, die die Person 
nicht schätzt. „Der Student spült endlich das schmutzige Geschirr, das sich im Laufe der Woche ange-
sammelt hat, weil er den Zustand einer nutzbaren Küche wiederherstellen will“ (Rheinberg, 2009, 
S. 331). 
 #Motivation-kognitionstheoretisch (#motivation-cognitivism): Motivation ist (im Kogni-
tivismus) ein hypothetisches Konstrukt, das die Ausrichtung, die Intensität und die Aufrechter-
haltung einer Handlung einer Person durch Erwartungen und Anreize in einer subjektiven Epi-
sodenstruktur erklärt. 
Eine starke Betonung der Anreize des angestrebten Endzustandes bzw. der Ergebnis- oder Folgenanreize 
könnte leicht den Eindruck erwecken, dass die Handlungen, wie das Spülen, die zu den erwünschten 
Zuständen führen, immer unangenehm sind. Dies ist jedoch nicht der Fall. Tätigkeitsanreize sind An-
reize, die von der Tätigkeit selbst ausgehen, beispielsweise wenn diese Spaß macht. Tätigkeitsanreize 
können verschiedene Ursachen haben. Ein für den Unterricht wichtiger Sonderfall sind Interessen. In-
teressen werden in der von Schiefele, Krapp und Prenzel entwickelten pädagogischen Interessentheorie 
als eine besondere Beziehung einer Person zu einem Gegenstand verstanden. Den Gegenständen, denen 
eine Person Interesse entgegenbringt, wird eine herausgehobene subjektive Bedeutung (sogenannte 
wertbezogene Valenz) zugeordnet. Dies führt dazu, dass sich diese Person bei diesem Gegenstand frei 
von äußeren Zwängen fühlt (sogenannte Selbstintentionalität). Diese Gegenstände werden außerdem 
mit positiven Gefühlen, wie Freude, Spaß oder Anregung verbunden (sogenannte gefühlsbezogene Va-
lenz). Die Person ist sich ihrer Interessen meist bewusst, sie sind Teil des Selbstkonzepts und leisten 
einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung der eigenen Identität (Wild, Hofer & Pekrun, 2001, 215 f.). 
 #Interesse (#interest): Interesse (an X) ist ein Tätigkeitsanreiz, der mit einer Handlung am 
Gegenstand X verbunden ist. 
Eine Form von Tätigkeitsanreizen ist das Erleben des Flow. Der Begriff wurde von dem amerikanischen 
Psychologen Mihály Csíkszentmihályi auf der Grundlage der Analyse von Risikosportarten eingeführt. 
Die Person geht hier vollständig in der Handlung auf, Bewusstsein und Handlung verschmelzen und das 
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Zeitgefühl geht verloren. Die Tätigkeit wird um ihrer selbst willen durchgeführt und gibt den Handeln-
den unmittelbar Rückmeldung. Das Flow-Erleben wird häufig in Verbindung mit Freizeitaktivitäten 
gebracht. Aber auch für Büroaktivitäten werden flow-förderliche Aktivitäten genannt, wie das Arbeiten 
an komplizierten und ungewöhnlichen Fällen, Arbeiten am PC oder das Erlernen neuer Dinge. Demge-
genüber gelten häufige Störungen, wie Telefonate, oder die Notwendigkeit, Dinge wegen Zeitdruck 
oberflächlich zu behandeln oder ein schlechtes Sozialklima als flow-hinderlich (Rheinberg, 2009, 
S. 346; Rheinberg & Vollmeyer, 2012, 153 ff.). 
In einer konkreten Situation können alle drei Anreize eine Rolle spielen. Im kognitiven Motivationsmo-
dell spielen also die Erwartungen, aber auch die Stärke und Richtung der Anreize eine Rolle. 
Die Unterscheidung von Ergebnis- bzw. Folgenanreizen einerseits und von Tätigkeitsanreizen anderer-
seits, hängt mit der Unterscheidung von intrinsischer und extrinsischer Motivation zusammen. Diese 
Trennung wird sowohl in der Literatur als auch in der Praxis häufig vorgebracht. Sie wird höchst unter-
schiedlich verstanden und oft höchst unklar definiert. Intrinsisch motivierte Lernende werden als ‚aus 
sich selbst heraus‘ Lernende verstanden, während extrinsisch motiviert Lernende – meist mit einem 
durchaus negativen Unterton – als von außen kommenden ‚Belohnungen‘ abhängig dargestellt werden. 
In der kognitiven Motivationstheorie – so explizit bei Rheinberg und Vollmeyer (2012, S. 153) – ist die 
Unterscheidung von „intrinsisch“ und „extrinsisch“ deckungsgleich mit „Tätigkeitsanreizen“ und „Er-
gebnis- und Folgenanreize“. Intrinsisch korrespondiert mit Tätigkeitsanreizen. 
 #Intrinsische-Motivation (#intrinsic-motivation): Intrinsische Motivation ist eine Motiva-
tion, die mit Tätigkeitsanreizen verbunden ist. 
Extrinsisch korrespondiert mit den nicht auf die Tätigkeit gerichteten Anreizen, also mit Ergebnis- und 
Folgeanreizen. 
 #Extrinsische Motivation (#extrinsic-motivation): Extrinsische Motivation ist eine Moti-
vation, die mit Ergebnis- und Folgenanreizen verbunden ist. 
Das kognitive Motivationsmodell liefert eine Reihe wichtiger Hinweise zur Bedingungsanalyse. Für die 
Analyse der Motivation sind im Sinne des kognitiven Motivationsmodells die Richtung und Intensität 
der Ziele, also die Anreize aus Handlungsergebnissen und Folgen, die Anreize aus der Tätigkeit selbst 
sowie die verschiedenen Erwartungen einzuschätzen. Für die Analyse ergeben sich dadurch mehrere 
Punkte der Analyse.7 
Die mittelfristigen Ziele der Lernenden betreffen die Gegenwart bzw. nahe Zukunft und heben motiva-
tionstheoretisch auf Ergebnisanreize ab. Bei den mittelfristigen Zielen geht es um die Instrumentalität 
des Lernprozesses bzw. der Ergebnisse des Lernprozesses. Diese wird hier weiter aufgeteilt a) in die 
Instrumentalität der voraussichtlich zu erwerbenden Kompetenzen für die aktuell ausgeübte berufliche 
Tätigkeit (Relevanz für die aktuelle berufliche Praxis). Daneben steht b) die Instrumentalität der erwor-
benen Kompetenzen für aktuell ausgeübte Tätigkeiten in der Freizeit (Relevanz für die aktuellen Frei-
zeitaktivitäten), zum Beispiel bei einer Tätigkeit in Vereinen. Außerdem kann sich c) eine Instrumenta-
lität bezüglich anschließender Prüfungen (Prüfungsrelevanz) ergeben. Wenn diese Relevanzen a) bis c) 
gegeben sind, ist von einem motivierten Lernen in der kognitiven Perspektive auszugehen. Dazu muss 
jedoch die Lehrkraft die jeweiligen mittelfristigen Ziele der Schülerinnen und Schüler kennen, d. h. im 
Rahmen der Unterrichtsvorbereitung muss die Lehrkraft Informationen über die aktuell ausgeübte be-
rufliche Tätigkeit und etwaige außerberufliche Tätigkeiten der Lernenden sowie die von den Lernenden 
beabsichtigte Prüfung in Erfahrung bringen. Bei der Auswahl der Kompetenzerwartungen können dann 
die Praxisrelevanz, die Relevanz für Freizeitaktivitäten und die Prüfungsrelevanz eingeschätzt werden. 
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Langfristige Ziele der Lernenden betreffen die Zukunft und heben motivationstheoretisch auf Folgen-
anreize ab.8 Bei den langfristigen Zielen geht es um die Instrumentalität für mögliche spätere, beispiels-
weise nach der Ausbildung, ausgeübte berufliche Tätigkeiten (Berufsrelevanz), für mögliche spätere 
Bildungsanstrengungen (Relevanz für spätere Bildungsverläufe) sowie für weitere langfristige außerbe-
rufliche Ziele (Relevanz für langfristige außerberufliche Ziele). Die Lehrkraft sollte vor diesem Hinter-
grund im Rahmen der Bedingungsanalyse Informationen erfassen zum beruflichen Tätigkeitsfeld nach 
dem jetzigen Bildungsabschnitt, zu den bestehenden, sich dem jetzigen Bildungsabschnitt anschließen-
den Möglichkeiten des formalen und informalen Weiterlernens und den damit verbundenen Anforde-
rungen sowie zu den weiteren außerberuflichen Zielen der Lernenden, soweit sie relevant erscheinen. 
 Denken Sie bitte an die letzte Klasse, in der Sie tätig waren. Beschreiben Sie bitte Aufstiegspositio-
nen, die die Lernenden anstreben könnten, und die Möglichkeiten der beruflichen Weiterbildung, die 
diesen Schülerinnen und Schülern nach dem Abschluss möglich wären. 
 
Ein Beispiel: Nach einer Ausbildung im Einzelhandel ist es möglich, im unteren Management Erstver-
käufer(in) oder Substitut(in), im mittleren Management Abteilungsleiter(in) und im oberen Management 
Geschäftsführer(in), Zentraleinkäufer(in), Filialleiter(in) oder Bereichsleiter(in) zu werden (ZBB, 
2017). In der beruflichen Weiterbildung kann sich nach einer Ausbildung im Handel eine Fachschule 
(DQR-Niveau 6) mit dem Abschluss „Betriebswirt(in)“ oder eine Fortbildung zum/zur Fachwirt(in) an-
schließen, etwa „Handelsfachwirt(in)“.  
Ein weiterer Motivator kann der erwartete Anreiz des Lernhandelns sein (Tätigkeitsanreize). Bei der 
Unterrichtsplanung ist zu antizipieren, ob die Lerntätigkeit einen besonderen Anreiz für einzelne Schü-
lerinnen und Schüler darstellt. 
Bezüglich der Erwartungen der Lernenden (S→E, H→E, E→F) auf der Erwartungsebene ist in der 
kognitiven Perspektive zu analysieren, ob und inwieweit die Lernenden die Erwartung haben, selbst ihre 
Ziele auch ohne ihr Zutun zu erreichen, und ob sie den Eindruck haben, dass ihre mittelfristigen und 
langfristigen Ziele aufgrund ihres Zutuns zu erreichen sind. 
Für die Präzisierung der Motivation der Lernenden  (#LUV:2.3.2) können eine Reihe von Leitfragen 
formuliert werden. 
Leitfragen für die Präzisierung der Motivation der Lernenden (#LUV:2.3.2) 
 Jetzige Tätigkeiten: Welche Tätigkeiten beinhaltet die aktuelle Berufstätigkeit der Lernenden? Wel-
che Freizeitaktivitäten könnten eine Bedeutung für das Lehren haben? Auf welche Prüfungen berei-
ten sich die Lernenden vor und welche Anforderungen werden darin gestellt? 
 Angestrebtes: Welche beruflichen Tätigkeiten bzw. Positionen streben die Schülerinnen und Schü-
ler nach dem aktuellen Bildungsabschnitt im Beruf an bzw. eröffnen sich für sie? Welche Möglich-
keiten des Weiterlernens bzw. der beruflichen Weiterentwicklung bieten sich dem Lernenden nach 
dem aktuellen Bildungsabschnitt? 
 Erreichbarkeit: Wie schätzen die Schülerinnen und Schüler selbst die Erreichung ihrer mittel- und 
langfristigen Ziele ein? 
Übersicht 9: Leitfragen für die Erfassung der Motivation der Lernenden 
12.5 Zusammenfassung und Ausblick 
Die Bedingungen des Wirtschaftsunterrichts liegen auf drei Bedingungsschalen: Mikrobedingungen, 
Mesobedingungen und Makrobedingungen. Die Mikrobedingungen umfassen die Bedingungen der Ler-
nenden, der Lehrkraft sowie der Klasse. Die Lernausgangslage (#LUV:2.2.1), die besonderen pädago-
gischen Bedarfe (#LUV:2.2.2) sowie die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler (#LUV:2.3.0). 
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12.6 Anhang 
12.6.1 Anmerkungen
1 Für kritische Rückmeldung zur Erörterung der Inklusion in der dritten Auflage des Lehrbuchs danke ich Frau 
Dr. Martina Koch, an die FAU abgeordnete Lehrkraft im Schwerpunkt „Basiswissen Inklusion und Sonder-
pädagogik“. 
2 Einen guten Überblick über die einzelnen Förderschwerpunkt bzw. Behinderungen und Beeinträchtigungen 
bieten das Lehrbuch von Vernooij (2007, 120 ff.) sowie die einzelnen Beiträge im Sammelband von (Bor-
chert, 2007). Beide Quellen gehen auch auf die Diagnostik ein. Ausgeblendet ist hier der Bereich der Mehr-
fach- und Schwerstbehinderung. Vgl. Vernooij, 2007, 247 ff.. Ebenso ausgeblendet – obwohl in didaktischer 
Hinsicht ausgesprochen spannend – ist hier der Bereich der Hochbegabung. Vgl. (2007). Beim letztgenannten 
Bereich ist umstritten, ob er Gegenstand der Sonderpädagogik ist. Eine ausführliche Darstellung der Debatte 
um die gemeinsame Beschulung, einschließlich einer Reflexion schulinterner Lernstützsysteme und externer, 
mobiler sonderpädagogischer Dienste, findet sich bei Speck (2008, 386 ff.). Vernooij (2007, S. 10) fasst die 
Förderschwerpunkte in vier Schädigungsbereiche zusammen, nämlich soziale bzw. kommunikative Beein-
trächtigungen (Sprache, Verhalten), geistige Beeinträchtigungen (geistige Beeinträchtigungen, geistige Ent-
wicklung, Lernbehinderungen), Sinnesbehinderungen (auditive Behinderungen, visuelle Behinderungen) so-
wie körperliche Beeinträchtigungen. Zum Behinderungsbegriff vgl. Vernooij, 2007, 8 ff.. Behinderungen 
werden als medizinisch erfassbarer Sachverhalt (personenorientiertes Paradigma), als eine Zuschreibung von 
sozialen Erwartungshandlungen (interaktionistisches Paradigma), als ein Systemerzeugnis schulischer Leis-
tungsdifferenzierung (systemtheoretisches Paradigma) oder als durch die Gesellschaft gemacht (politökono-
misches Paradigma) angesehen. Vgl. Vernooij, 2007, 22 ff.. 
3 Eine Thematisierung der Erfassung des sozialdemographischen Hintergrunds von Lernenden (sozialökono-
mischer Status bzw. Klasse, Geschlecht, Rasse bzw. Ethnie, Sprachstatus) findet sich bei Lucas & Beresford, 
2010. 
4 Dabei handelt es sich um verschiedene Indizes, die in Erhebungen wie PISA verwendet werden. Bekannt ist 
vor allem der Sozioökonomische Status (ISEI), der das Bildungsniveau der Eltern und das Einkommen kom-
biniert. Vgl. (Ehmke & Siegle, 2005). 
5  Vgl. Winther, 2006, S. 12, Ormrod, 2008, 383 ff., Woolfolk, 2008, 253 ff.. 
6  Die Unterscheidung von vier Motivationstheorien orientiert sich an Ormrod, 2008, S. 387 sowie Woolfolk, 
2008, 253 ff.. 
7  Die hier vorgebrachte Unterteilung nimmt in Teilen die Systematisierung der Instrumentalität bei Hardt, Zaib, 
Kleinbeck & Metz-Göckel, 1996 auf. 
8  Hier ergibt sich ein begrifflicher Bezug zur Selbstkompetenz. Während jedoch Selbstkompetenz (unter an-
derem) heißt, dass die Lernenden ein System langfristiger Ziele haben (bzw. solche aufzustellen und zu be-
werten in der Lage wären), wird hier erfasst, welche Ziele dies sind. 
 
12.6.2 Bildnachweis 
Bild: Ein älterer Mann (Un singe en hiver). Von Frau L., Photocase.com 
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13.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
13.1.1 Worum es hier geht 
rank schlägt mit der flachen Hand volles Rohr auf das Steuer seines Autos. Oaschlächa! Er hat 
es so satt. So unglaublich satt. Jetzt sitzt er nach der Schule im Auto und stiert seit fünf Minuten 
auf dem Parkplatz nur vor sich hin. Lehrplanarbeit, verschwendete Konferenzen, Streit mit der 
Fachbereichsleiterin, Auto kaputt, Sport ständig ausgefallen, die blöde Erkältung und dann noch das 
Theater zuhause. Kein Wunder, dass ihm heute der Kragen geplatzt ist. 
Seit Wochen geht ihm Michael auf die Nerven: Wie er zu spät in die Klasse geschlackst kommt, wie der 
intelligente Schüler absackt, weil er keinen Bock hat, wie er in der Klasse immer unausgeschlafen rum-
pennt, wie er letzten Montag nach Alkohol stank, wie er obercool tut, wie er auf die Spießigkeit der 
Deutschen hinweist, wie er von total überzogenen Idealen träumt, wie er ständig einen Streit vom Zaun 
bricht. 
Doch heute hat es gereicht. Sagt der Michael doch tatsächlich: „Masda! Sooo unchillige Klamotten“ – 
er meinte das Lieblingssakko von Frank! – „können nur Lehrer anziehen. In der Nürnberger City wird 
man dafür verhaftet! Echt, Alder! Wegen akuter Gefahr von Augenbluten.“ Das hat das Fass zum Über-
laufen gebracht: Frank hat den Schüler angeschrien: „Klappe! Verdammt noch mal! Geh’ Du erst mal 
zum Friseur. Mit Deiner Frisur wirst Du nie übernommen! Und jetzt stör‘ den Unterricht nicht weiter!“. 
Das tat Frank im Moment gut. Wie ein reinigendes Gewitter. Doch jetzt fühlt er sich schlecht. Die 
Contenance verloren. Das ist nie gut. Schon gar nicht für einen Lehrer. Aber andererseits: Auch Lehr-
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Die Bedingungen des Wirtschaftsunterrichts liegen auf drei Bedingungsschalen: Mikrobedingungen, 
Mesobedingungen und Makrobedingungen. Die Mikrobedingungen umfassen die Bedingungen der Ler-
nenden, der Lehrkraft sowie der Klasse. Die Bedingungen der Lernenden umfassen Lernausgangslage 
(#LUV:2.2.1), die besonderen pädagogischen Bedarfe (#LUV:2.2.2) sowie die Lebenswelt der Schüle-
rinnen und Schüler (#LUV:2.3.0). Die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler umfasst den Hinter-
grund (#LUV:2.3.1), die Motivation (#LUV:2.3.2) sowie den Entwicklungsstand der Lernenden 
(#LUV:2.3.3). Letzteres ist Gegenstand dieser Lerneinheit. Diese Lerneinheit erörtert die Entwicklung 
des Menschen, vor allem in der Adoleszenz und im frühen Erwachsenenalter. Sie schildert die besonde-
ren körperlichen, emotional-sozialen und kognitiven Veränderungen und Herausforderungen in diesem 
Alter. Außerdem geht die Lerneinheit auf phasentypische Störungen und Gefährdungen ein. 
13.2 Die Entwicklung des Menschen über sein ganzes Leben 
Entwicklung meint die Veränderung des Menschen zwischen Empfängnis und Tod. Im Gegensatz zum 
Lernen liegt der Schwerpunkt auf Veränderungen, die stark mit dem Lebensalter zusammenhängen und 
die sich nachhaltig, also für längere Zeit einstellen. Außerdem tritt ein großer Teil der Veränderungen 
natürlich und spontan auf, d. h. sie sind weitgehend genetisch programmiert (Woolfolk, 2008, 31 f.). 
Entwicklung ist das Produkt des Zusammenwirkens von Anlage, Umwelt und aktivem Individuum (Kre-
ttenauer, 2014). Typisch für diese Perspektive auf Veränderung ist die Unterscheidung von Lebens- 
bzw. Entwicklungsphasen. 
 Lebensphasen: In der Toolbox findet sich ein Tool, das Sie bei der Erfas-





In dieser Betrachtungsweise ist das ganze Leben des Menschen von Entwicklungsaufgaben geprägt, die 
für die Entwicklungsphasen typisch sind. Der männliche Jugendliche muss sich beispielsweise in sein 
Leben als Mann einfinden. Er entdeckt in seiner Adoleszenz Intimität und Nähe in einer bisher nie da-
gewesenen Form. Der junge Mann sieht sich der sozialen Uhr gegenüber, beispielsweise der Frage der 
Mutter, wann und ob er denn zu heiraten gedenke. Im mittleren Erwachsenenalter wird der Mann auf 
seine Sterblichkeit aufmerksam, verliert seine Eltern und findet oft eine neue Definition von Männlich-
keit. Der Mann im späten Erwachsenenalter verlässt die Arbeitswelt, verliert seinen Partner bzw. seine 
Partnerin und bereitet sich auf seinen eigenen Tod vor. Entwicklung ist nicht auf das Kindes- und Ju-
gendalter beschränkt, sondern vollzieht sich ein Leben lang. 
Die typischen Entwicklungsaufgaben werden für den einzelnen Menschen zu unterschiedlichen Zeit-
punkten relevant. Außerdem werden die Entwicklungsaufgaben von einer Fülle individueller, sozialer 
und zeitgeschichtlicher Faktoren beeinflusst und sie werden von Menschen oft völlig unterschiedlich 
erlebt. Ein Beispiel dafür ist die Menarche, d. h. das erste Auftreten der Regelblutung. Im letzten Jahr-
hundert hat sich das Menarchealter, also das mittlere Alter, in dem die Menarche auftritt, um 2 Jahre 
nach vorne verschoben. Damit ist die Menarche grundsätzlich durch sozial-geschichtliche Faktoren be-
einflusst. Das mittlere Alter der Menarche liegt bei mitteleuropäischen Mädchen bei 12,8 Jahren (Lasch 
& Fillenberg, 2017, S. 128). Das Alter variiert systematisch mit dem Migrationshintergrund und dem 
Sozialstatus (Kahl, Schaffrath Rosario & Schlaud, 2007). Nach älteren Studien erleben Frauen die Me-
narche sehr unterschiedlich: Ein Teil der Mädchen empfanden sie als normal und natürlich, ein anderer 
Teil empfand die erste Periode als unangenehm, was sich häufig zu einer negativen Einstellung gegen-
über der Menses entwickelt. Ob junge Frauen die Menstruation als etwas Natürliches empfinden, hängt 
wiederum von der Vorbereitung ab, beispielsweise im Elternhaus (Kluge, 1998, 32 ff.; Mahr, 1987). 
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Auch das Empfinden von Änderungen im Jugendalter wird, wie dieses Beispiel der Menarche zeigt, 
stark durch soziale Faktoren überlagert. 
Die Ausführungen konzentrieren sich in diesem Lehrwerk auf die Adoleszenz und das frühe Erwachse-
nenalter. Die anderen Lebensphasen spielen bei der weiteren Darstellung keine Rolle. Das heißt nicht, 
dass diese Lebensphasen nicht für die didaktische Situation relevant sein können. Einige Beispiele: Vor-
geburtlich erworbene Schäden können den Menschen ein Leben lang begleiten und die Lehrkraft vor 
große Herausforderungen stellen. Oder: Wichtige Weichenstellungen für die Entwicklung der Lern- und 
Leistungsmotivation erfolgen in der frühen Kindheit (Schlag, 2009, 95 ff.) – die Lehrkraft fühlt sich hier 
nicht selten ohnmächtig. Die Beschränkung auf die zwei Lebensphasen in dieser Lerneinheit stellt somit 
eine grobe Vereinfachung dar. 
13.3 Entwicklung des Menschen in der Adoleszenz und im frühen Erwach-
senenalter 
13.3.1 Entwicklung des Menschen in der Adoleszenz 
13.3.1.1 Was unter Adoleszenz verstanden wird 
Die Begriffe „Jugend(alter)“, „Pubertät“ und „Adoleszenz“ werden unterschiedlich verwendet. Das 
Wort „Adoleszenz“ leitet sich vom lateinischen Wort „adolescere“ für „heranwachsen, aufflammen“ ab. 
Die Adoleszenz ist die Übergangszeit vom Kind zum/zur Erwachsenen. Sie beginnt in modernen In-
dustriegesellschaften im Alter von 11 bis 12 Jahren und endet mit 20 bis 21 Jahren. Adoleszente sind in 
diesem Verständnis Menschen im Übergang: Nicht mehr Kind und noch nicht erwachsen. 
 #Adoleszenz (#adolescence): Die Adoleszenz ist die Phase des Übergangs vom Kind zum 
Erwachsenen (Berk, 2005, S. 540). Diese Phase des Übergangs ist mit typischen körperlichen, 
emotionalen, sozialen und kognitiven Veränderungen verbunden. 
Am Beginn der Adoleszenz steht die Pubertät. Das Wort „Pubertät“ betont das Auftreten der Schambe-
haarung (Pubes), die sich als sekundäres Geschlechtsmerkmal ausbildet. Nach den Daten des Kinder- 
und Jugendgesundheitssurveys (KiGGS) beginnt das Wachstum der Schamhaare bei Mädchen und Jun-
gen fast zeitgleich im Alter von circa elf Jahren. Es liegt dann die Entwicklungsstufe vor, bei der wenige 
Pubes um die Peniswurzel beziehungsweise auf den großen Schamlippen existieren, die auf Fotos des 
ganzen Körpers nicht erkennbar sind (PH2-Stufe). Die adulte Schambehaarung wird bei Mädchen in 
Deutschland erst mit 13,4 Jahren und bei Jungen mit 14,1 Jahren erreicht (Kahl et al., 2007). 
Der amerikanische Wissenschaftler Robert J. Havighurst (1900-1991) hat den Begriff der Entwicklungs-
aufgabe in die Psychologie eingeführt. Für das Jugendalter macht er folgende Entwicklungsaufgaben 
aus: Akzeptieren der eigenen, neuen körperlichen Erscheinung und effektive Nutzung des Körpers, neue 
und reifere Beziehungen zu Altersgenossen beiderlei Geschlechts, Übernahme der männlichen und 
weiblichen Geschlechtsrolle, Vorbereitung auf Ehe und Familienleben, Vorbereitung auf eine berufliche 
Karriere, emotionale Unabhängigkeit von den Eltern und anderen Erwachsenen, Werte und ethisches 
System erlangen, die als Leitfaden für das Verhalten dienen sowie sozial verantwortliches Verhalten 
erstreben und erreichen. Das ist eine lange Liste von schwierigen Aufgaben für einen vergleichsweise 
kurzen Zeitraum von circa zehn Jahren. Die Besonderheiten des Jugendalters sind die zum Teil wider-
sprüchlichen Anforderungen aufgrund der körperlichen Änderungen, der gesellschaftlichen Erwartun-
gen und der individuellen Bedürfnisse (Reinders, 2003, 19 ff.). 
13.3.1.2 Körperliche Entwicklung in der Adoleszenz 
Die körperliche Entwicklung in der Adoleszenz (Berk, 2005, S. 484) ist neben der sexuellen Reifung 
zunächst geprägt durch den pubertären Wachstumsschub, der bei Mädchen etwa mit zehn Jahren und 
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bei Jungen mit zwölf Jahren einsetzt. Über viele Jahre hinweg wächst der Mensch fünf bis acht Zenti-
meter im Jahr und verändert dabei sowohl sein Gewicht als auch seine Proportionen. Dabei kehrt sich 
das sogenannte Kopf-Schwanz-Wachstum um, d. h. in der Adoleszenz wachsen zuerst die Beine, Hände 
und Füße. Für sich selbst, aber auch für Andere, wirkt die bzw. der Adoleszente damit ungelenk und 
unproportioniert. Der schlaksige Gang Jugendlicher ist kein Ausdruck von Coolness, sondern der Ver-
such, mit einem sich immer wieder ändernden, neuen Kör-
per zurechtzukommen. Das Muskel-Fett-Verhältnis ver-
schiebt sich und zwar bei Mädchen und Jungen unter-
schiedlich. Die typische weibliche und männliche Figur 
entsteht. Es verwundert aus dieser Perspektive nicht, dass 
sich Adoleszente bei so dramatischen körperlichen Ände-
rungen über ihren Körper oft Gedanken machen. Das täten 
Erwachsene auch, wenn sich ihr Körper so rasant verän-
dern würde. Häufig empfinden sich Jugendliche in dieser 
Zeit als unattraktiv und hässlich. Dies kann Essstörungen 
begünstigen.  
Das starke Körperwachstum verlangt eine stark zuneh-
mende Nahrungsaufnahme. Allerdings ernähren sich Ju-
gendliche oft nicht mit der gleichen Sorgfalt wie früher. Ein 
gängiges Problem ist ein entstehender Eisenmangel, der 
sich in Müdigkeit und Reizbarkeit niederschlagen kann. In 
der Adoleszenz verändern sich Wachsein und Schlafen. 
Die Schlafdauer reduziert sich, die Adoleszenten gehen 
später zu Bett und müssen früher raus. Dies führt oft zu Schlafdefiziten, die sich als Leistungsdefizite 
niederschlagen können. 
13.3.1.3 Emotionale und soziale Entwicklung in der Adoleszenz 
Typisch, wenn auch nicht vollständig durch hormonelle Einflüsse erklärbar, sind adoleszente Stim-
mungsschwankungen: Die Stimmung schwankt deutlich stärker als bei Kindern oder Erwachsenen. In 
einem Tempo, das für Erwachsene oft nicht nachvollziehbar ist, ändert sich die Laune von fröhlich zu 
traurig und umgekehrt. Die Launen sind mit bestimmten Umgebungen verbunden: Die Laune bessert 
sich abends oder beim Zusammensein mit Gleichaltrigen. Eine Tendenz zu schlechter Laune besteht 
morgens und im Job oder im Schulunterricht. Hier überlagern sich biologische Faktoren mit situativen 
und sozialen Faktoren (Berk, 2005, S. 484). 
13.3.1.4 Kognitive Entwicklung in der Adoleszenz 
Die bzw. der Adoleszente ändert sich körperlich, gewinnt zum Beispiel die typisch frauliche und männ-
liche Figur. Das ist offensichtlich. Im Gegensatz dazu ist die kognitive Entwicklung in der Adoleszenz 
(Berk, 2005, 502 ff.) keineswegs offensichtlich. Während dieser Zeit erlangen Adoleszente ein wunder-
bares Werkzeug, das allerdings anfangs viel Mühe bereitet: Das hypothetisch-deduktive Denken. Damit 
ist ein abstrakt wissenschaftliches Denken gemeint, das mit der Analyse der Situation beginnt, dem sich 
das Aufstellen von Hypothesen und Vorhersagen, was geschehen könnte, anschließt und mit der Prüfung 
endet, ob es für diese Hypothesen Befunde gibt. Kinder sind dazu in dieser Form nicht fähig. Das neue 
Werkzeug in der Hand Adoleszenter hat weitreichende Auswirkungen: Es will ausprobiert und ange-
wendet werden. Aus Sicht des Erwachsenen sieht dies aus wie Streitlust, ist aber nicht mehr als das 
Trainieren eines Werkzeugs. Der Streit ist damit entwicklungsnotwendig und -förderlich. Adoleszente 
brauchen hier einen Stein, an dem sie sich schleifen können. Das neue Denken erschließt der bzw. dem 
Adoleszenten völlig neue Welten: Moral, Ethik, Politik, Wirtschaft – all dies in völlig neuen Dimensi-
onen. Dies kann zu scheinbar endlosen Debatten und Auseinandersetzungen führen. Die Lehrkraft sollte 
 
Pubertät: Haare geben der Lebensphase den Namen. 




347 Entwicklungsstand der Lernenden erfassen 
hier ruhig bleiben, auch wenn dies oft schwerfällt. Sie sollte rational argumentieren und sich auf Prinzi-
pien konzentrieren. Wichtig sind die klare Verdeutlichung des eigenen Standpunktes und das Aufzeigen 
von Gründen für die eigene Position. 
Das Denken Adoleszenter hat einen starken Selbstbezug. Das ist angesichts der großen Veränderungen, 
die die bzw. der Jugendliche erfährt, eigentlich auch nicht verwunderlich. Eine für dieses Alter typische 
kognitive Verzerrung ist das imaginäre Publikum, d. h. die Annahme Jugendlicher, das Zentrum des 
Interesses von jedermann zu sein. Heranwachsende sehen sich selbst auf der Bühne und können ent-
sprechend kaum unbefangen handeln. Jedes Teil an sich inspizieren Jugendliche sehr genau, sie reagie-
ren sehr empfindlich und eine kritische Anmerkung der Lehrkraft wird schnell als Demütigung empfun-
den. Die Lehrkraft sollte sich daher zurückhalten, Jugendliche vor Anderen zu kritisieren und stattdessen 
das persönliche Gespräch suchen.  
Eine zweite kognitive Verzerrung ist die persönliche Legende. Jugendliche entwickeln oft ein übertrie-
benes Gefühl der eigenen Besonderheit und Einzigartigkeit: Große Höhen des eigenen Ruhms, abgelöst 
von Untiefen der eigenen Verzweiflung. Andere – Lehrkräfte, Eltern, die Gesellschaft – sind festgefah-
ren, spießig, einfach nur gewöhnlich und uncool. Jugendliche stellen sich – zum ersten Mal in ihrem 
Leben – andere, spannendere, coolere Welten vor. Das neue Denken eröffnet auch hier ganze Welten 
der möglichen eigenen Entwicklung. Die Lehrkraft sollte daher die Einzigartigkeit der bzw. des Jugend-
lichen anerkennen, aber gleichzeitig bei einer günstigen Gelegenheit darauf hinweisen, dass dies auch 
für andere Menschen gilt. 
Hypothetisch-deduktives Denken kann – das ist einer der großen Vorzüge – den Boden des Realen ver-
lassen und in die Welt des Möglichen führen. Jugendliche können sich neue Welten, neue Formen der 
Lebensführung, neue sexuelle Praktiken, neue Formen der Partnerschaft, neue Formen des gesellschaft-
lichen Miteinanders, neue Formen der Religion, neue Formen des Wirtschaftens, neue Formen des Dro-
genkonsums und vieles andere vorstellen. Und diese neuen Welten wollen erkundet werden, wollen 
entwickelt werden. Typisch ist dabei ein – aus Erwachsenensicht – übertriebener Idealismus einer idea-
len Welt ohne Ungerechtigkeit, ohne Schmerz oder Diskriminierung. Damit ist der Streit vorprogram-
miert: Die ideale Familie, die ideale Lehrkraft, der ideale Chef und das ideale Unternehmen im Kopf 
Jugendlicher werden verglichen mit dem ganz gewöhnlichen Alltag in Familie, Schule und Betrieb. Und 
dieser Alltag läuft oft alles andere als ideal, sondern eben meist recht normal. Das Denken Adoleszenter 
bleibt hingegen – bei aller Radikalität – hypothetisch: Adoleszente sind meist nicht in der Lage, diese 
Welten zu gestalten und haben oft große Mühe, Entscheidungen zu treffen. 
Die Lehrkraft muss erkennen, dass – auch die persönlich vorgetragene – Kritik nicht persönlich gemeint 
ist. Adoleszente brauchen die Auseinandersetzung, brauchen den Streit, um in der Entwicklung weiter 
zu kommen. Sie brauchen Lehrkräfte mit klaren Argumenten und klaren Positionen, auch wenn sich die 
Lehrkraft selbst spießig vorkommen mag. Auch wenn dies oft bequemer erscheint: Der Auseinander-
setzung aus dem Weg zu gehen oder sich in die Welt der Beliebigkeit zu flüchten, heißt Jugendliche in 
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13.3.2 Entwicklung im frühen Erwachsenenalter 
Das frühe Erwachsenenalter beginnt mit etwa 20 bis 21 Jahren und endet um die 40. Auch für diese 
Lebensphase zeigen sich charakteristische körperliche, kognitive sowie emotional-soziale Veränderun-
gen. 
 #Frühes-Erwachsenenalter (#adolescence): Das frühe Erwachsenenalter reicht von un-
gefähr 20 bis etwa 40. Die meisten jungen Menschen verlassen das Elternhaus, beenden ihre 
Ausbildung und treten ins Arbeitsleben ein. Wichtige Prioritäten sind nun die berufliche Lauf-
bahn, der Aufbau einer engen Partnerschaft sowie Heirat, Kinder oder die Verwirklichung eines 
alternativen Lebensstils (Berk, 2005, S. 8). Das frühe Erwachsenenalter ist mit typischen kör-
perlichen, emotionalen, sozialen und kognitiven Entwicklungen verbunden. 
13.3.2.1 Körperliche Entwicklung im frühen Erwachsenenalter 
In der Kindheit und in der Adoleszenz war die körperliche Entwicklung durch eine ‚Aufwärtsbewegung‘ 
gekennzeichnet. Im frühen Erwachsenenalter beginnt hingegen der Alterungsprozess (Seneszenz). Die-
ser verläuft allerdings allmählich und ist im Gegensatz zu den Veränderungen im mittleren Erwachse-
nenalter, etwa dem Entstehen des ‚Altersspecks‘ oder der Menopause bei Frauen, insgesamt wenig 
‚spektakulär‘. Viele Änderungen verlaufen so langsam, dass sie nicht weiter auffallen. Im frühen Er-
wachsenenalter kommt es zunehmend zu Fortpflanzungsproblemen und bei vielen Frauen zu einem ver-
änderten Menstruationserleben: Bei etwa einem Fünftel bis zu der Hälfte der Frauen tritt das prämens-
truelle Syndrom (PMS) auf. Typisch für PMS sind das Auftreten von Nervosität, Reizbarkeit, emotio-
naler Labilität, Depression, Völlegefühle, Spannen der Brüste und Kopfschmerzen (Lohr & Keppler, 
2005, S. 454). Die körperliche Leistungsfähigkeit von Männern und Frauen hat zwischen 20 und 30 
einen Höhepunkt und lässt dann kontinuierlich nach. Die Leistungsfähigkeit des Immunsystems sinkt 
nach dem 20. Lebensjahr, die Seh- und Hörfähigkeit nimmt etwa ab dem 30. Lebensjahr ab. Ab dieser 
Lebensphase zeigen sich besonders starke Zusammenhänge zwischen körperlicher Entwicklung, Ge-
sundheit, sozialökonomischem Status und Einkommen (Berk, 2005, 572 ff.). 
13.3.2.2 Emotionale und soziale Entwicklung im frühen Erwachsenenalter 
Nach der Theorie des deutsch-amerikanischen Entwicklungspsychologen Erik H. Erikson (1902-1994) 
steht in der Adoleszenz der Aufbau der Identität im Vordergrund (Grob & Jaschinski, 2003, 43 ff.). Im 
sich anschließenden jungen Erwachsenenalter ergibt sich als neue Herausforderung Intimität und Isola-
tion auszutarieren. Die in der Adoleszenz erworbene Identität darf nicht aufs Spiel gesetzt werden. 
Gleichzeitig ist jedoch eine intime Beziehung zu einem anderen Menschen aufzubauen. Gelingt dies 
nicht, führt dies zu Isolierung und Einsamkeit. In keiner Lebensphase erleben so viele Menschen Ein-
samkeit wie im frühen Erwachsenenalter (Berk, 2005, S. 632). 
Junge Erwachsene müssen lernen, sich zu binden, ohne sich gleichzeitig aufzugeben. Damit zusammen-
hängend stellen sich Herausforderungen in der Liebe: Die emotionale Intimität, die sich in Warmher-
zigkeit und Zärtlichkeit ausdrückt, ist mit der Leidenschaft, also Sex und Romantik, sowie dem kogni-
tiven Element der Verpflichtung zu einem anderen Menschen zu verbinden. Der/die junge Erwachsene 
muss diese drei Elemente – Intimität, Leidenschaft und Verpflichtung – zu einem gelungenen Ganzen 
austarieren (Berk, 2005, 626 ff.). 
Für junge Erwachsene tickt die soziale Uhr (Berk, 2005, 624 ff.). Sie setzt altersgebundene Ereignisse 
auf die Lebensplanung: Die Eheschließung, das erste Kind, der Kauf eines Eigenheims usw. Junge Er-
wachsene müssen hier entscheiden, ob sie sich dieser Uhr beugen wollen oder dagegen verstoßen: Kon-
form verhalten oder abweichen? 
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13.3.2.3 Kognitive Entwicklung im frühen Erwachsenalter 
William G. Perry (1913-1998), ein amerikanischer Wissenschaftler, der lange Jahre die Studienberatung 
an der Harvard University leitete, hat sich intensiv mit der kognitiven Entwicklung im frühen Erwach-
senenalter auseinandergesetzt (Garz, 2000, 48 ff.). Sein Buch „Forms of intellectual and ethical devel-
opment in the college years: a scheme” ist viel beachtet worden. Unabhängig von Kohlberg, aber inhalt-
lich und methodisch ähnlich, entwickelte Perry in diesem Buch durch Langzeitstudien an den Studie-
renden eine Stufentheorie. Für das frühe Erwachsenenalter ist dabei insbesondere der Übergang vom 
Dualismus zum Relativismus wichtig. Frühe Erwachsene auf der Stufe des Dualismus können die Welt 
klar in schwarz oder weiß einteilen: Etwas ist gut oder schlecht, wahr oder falsch. Die richtigen Ant-
worten existieren für jede Frage in der Welt des Absoluten. Den Zugang zu dieser Welt des Absoluten 
vermitteln Autoritäten, wie etwa Wissenschaft oder Lehrkräfte. Diese Autoritäten haben klare und ein-
deutige Antworten zu geben, die von den Lernenden zu lernen sind. Mit dem Übergang zum Relativis-
mus ändert sich diese Sichtweise und entthront die Autoritäten: Der Mensch lässt auf dieser Stufe seiner 
kognitiven Entwicklung die Vielfalt von Meinungen und Unsicherheiten zu. Die Welt ist bunt und das 
ist gut so. Autoritäten haben keine herausragende Stellung, sondern sind eine Stimme unter vielen, die 
alle gleichberechtigt sind. Zu Beginn dieser Stufe landen die frühen Erwachsenen in der Beliebigkeit: 
Anything goes. Den Autoritäten sollte man geben, was sie gerade wollen. Erst im weiteren Verlauf der 
Entwicklung erkennt die bzw. der frühe Erwachsene, dass Probleme einen spezifischen Hintergrund 
haben, der mit betrachtet werden muss. Antworten auf Fragen sind nicht mehr einfach wahr oder falsch 
oder beliebig, sondern immer vor einem spezifischen Hintergrund zu sehen. Die Lehrkraft muss zur 
Unterstützung junger Erwachsener Perspektiven anbieten sowie Begründungen und Entscheidungen 
einfordern, um den Lernenden zu helfen, Dinge aus verschiedenen Blickwinkeln zu sehen und zu ent-
scheiden. 
13.4 Entwicklungsstörungen und Gefährdungen in Adoleszenz und frü-
hem Erwachsenenalter 
Die allermeisten Adoleszenten und jungen Erwachsenen durchlaufen ihre Lebensphase ohne größere 
Probleme. Gleichwohl sollte sich die Lehrkraft mit den wichtigsten Störungen und Gefährdungen in der 
Adoleszenz und im frühen Erwachsenenalter auseinandersetzen. Dabei ist zu bedenken, dass sich die 
Begriffe „krank“ und „gesund“ nicht gut abgrenzen lassen. Sie sind vielmehr Eckpunkte eines Kontinu-
ums (Hinterhuber & Fleischhacker, 2012, S. 2). 
Ein großer Teil der hier angeführten Störungen und Probleme gehört zu den psychischen Störungen und 
Verhaltensstörungen. Diese werden neben anderen Krankheiten in der internationalen statistischen Klas-
sifikation der Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme (International Classification of Dise-
ases, ICD) erfasst, und zwar in der Gruppe F00-F99. Die Klassifikation ist auch im Internet zugänglich 
und liefert weitere Informationen zur Diagnose. 
 Psychische und Verhaltensstörung (ICD-10: F00-F99): In dem Abschnitt 
F00 bis F99 der internationalen Klassifikation der Krankheiten und verwandter 






Psychische Störungen sind Gegenstand der Psychiatrie. Ein Überblick geben Fleischhacker und Hinter-
huber (2012) sowie Schneider (2017). 
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13.4.1 Stoffgebundene und nicht-stoffgebundene Suchtgefährdungen 
Der Begriff „Sucht“ umschreibt Krankheiten, die mit Abhängigkeit verbunden sind. Das englische Wort 
„addiction“ für Sucht kommt vom lateinischen Verb „addicere“, was ursprünglich „versklaven“ bedeu-
tete (Mann & Fauth-Bühler, 2014, S. 2). Diese Abhängigkeit kann auf Stoffen beruhen, etwa Alkohol. 
Dies sind die stoffgebundenen Süchte. Die Abhängigkeit kann auch nicht-stoffgebunden sein. Dies sind 
die sog. Verhaltenssüchte, etwa der pathologische Gebrauch von Medien.  
 #Sucht (#addiction): Sucht (stoffgebunden) meint ein starkes Verlangen nach einer Sub-
stanz bzw. deren Wirkung, wobei der Konsum der Substanz Vorrang vor allen anderen Dingen 
hat und zu erheblichen Beeinträchtigungen im psychosozialen Bereich und der körperlichen 
Gesundheit führt (Vernaleken & Schneider, 2017, S. 258). 
Stoffgebundene Süchte werden im ICD-10 als „psychische und Verhaltensstörungen durch psychotrope 
Substanzen“ (ICD-10: F10-F19) erfasst. Dazu zählt das Rauchen. Der Anteil der rauchenden Jugendli-
chen ist nach den Daten des KiGGS Welle 2 (RKI, 2018) zurückgegangen. Im Alter zwischen 14 und 
17 Jahren raucht demgemäß etwa jeder zehnte Jugendliche gelegentlich oder täglich. Bei jungen Er-
wachsenen im Alter von 18 bis 25 Jahren rauchen etwa 30%. Bei Schülerinnen und Schülern beruflicher 
Schulen ist die Quote der Raucher höher als bei Schülerinnen und Schülern eines Gymnasiums und bei 
Studierenden (Orth, 2016, 21 ff.) 
Alkoholmissbrauch (ICD-10: F14) bedeutet ein vom kulturell 
üblichen Gebrauch abweichendes Trinkverhalten, wobei oft 
negative soziale und gesundheitliche Folgen hinzukommen 
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2007, S. 172). Alkoholmiss-
brauch steht im Zusammenhang mit weiteren Gefährdungen. 
Dazu gehören Delikte wie Autofahren oder Vandalismus, die 
im alkoholisierten Zustand begangen werden, oder Risiken 
wie ungeschützter Geschlechtsverkehr mit unbekannten Per-
sonen. Fast vier von zehn Jugendlichen, die ein Gewaltdelikt 
begehen, sind alkoholisiert. 
Ein Drittel der jungen Erwachsenen im Alter von 18 bis 25 
Jahren hat 2016 regelmäßig, d. h. mindestens einmal in der 
Woche, Alkohol getrunken. Fast jeder siebte junge Erwach-
sene konsumiert Alkohol riskant (BMG, 2018, S. 57). Obwohl 
der Konsum von Alkohol in der Öffentlichkeit in Deutschland 
unter 16 Jahren untersagt ist, wird auch von unter 16-Jährigen 
häufig, zum Teil riskant und auch hochriskant getrunken.  
Beim Konsum illegaler Drogen spielt vor allem Cannabis eine Rolle. Etwa jeder zehnte Jugendliche und 
jeder dritte junge Erwachsene hat schon einmal Cannabis konsumiert  (BMG, 2018, S. 82). Andere 
illegale Drogen spielen eine deutlich geringere Rolle. Deutlich weniger junge Erwachsene haben jemals 
Ecstasy (4%), neue psychoaktive Stoffe (2,2%), Kokain (2,9%), Crystal Meth (0,6%), Heroin (0,5%) 
probiert. Neue psychoaktive Stoffe (NPS) – sogenannte Legal Highs – werden u. a. als Kräutermischun-
gen oder Badesalze angeboten. Ihre Wirkung ähnelt den bekannten illegalen Drogen (BMG, 2018). 
 
In der Gruppe der jungen Erwachsenen haben etwa vier Prozent schon einmal Ecstasy, Amphetamin 
oder psychoaktive Pflanzen konsumiert (Orth, 2016, 54 ff.). Neben dem Konsum von Alkohol und ille-
galen Drogen kommt es zu Formen des Medikamentenmissbrauchs, etwa zur Steigerung der geistigen 
 
Alkohol: Eine Alltagsdroge 
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Leistungsfähigkeit oder zur Steigerung der körperlichen Leistungsfähigkeit, etwa durch die Einnahme 
von Anabolika im Zusammenhang mit Kraftsport. 
Die beruflichen Schulen in Bayern sind verpflichtet, Beauftragte für die Suchtprävention zu bestimmen 
und den Schülerinnen und Schülern bekannt zu geben. 
 Deutsche Hauptstelle für Suchtfragen (DHS): Die Deutsche Hauptstelle 
für Suchtfragen ist eine Plattform für Vereine und Verbände, die in der Sucht-







Tabak- der Alkoholmissbrauch sind stoffgebundene Süchte. Dem stehen die Verhaltenssüchte gegen-
über. Typische Beispiele sind die Glückspielsucht, Internet- und Computerspielsucht, pathologisches 
Kaufen oder exzessives Sexualverhalten (Mann, 2014). Verhaltenssüchte werden in den psychologi-
schen Klassifikationen – etwa dem ICD-10-Code – gar nicht oder nur unvollständig berücksichtigt. Da-
mit verbunden ist eine hohe Begriffsunklarheit, wenig verbreitete Diagnostika und damit Unklarheiten 
in der Therapie. 
Der pathologische Gebrauch von Medien hat vielfältige Bezeichnungen: „Internet-Sucht“, „Computer-
spielsucht“, „Mediensucht“. Der pathologische Gebrauch von Medien wird unterschiedlich bezeichnet 
und begriffen. Die Studien weisen unterschiedliche Ergebnisse aus. Demnach kann von einer Prävalenz 
bei Jugendlichen von ca. 2 bis 4% ohne nennenswerte Geschlechtsunterschiede ausgegangen werden 
(Mößle et al., 2014; Müller & Wölfling, 2017, 25 ff.). Die häufigste Form des pathologischen Gebrauchs 
von Medien ist die suchtartige Nutzung von Computerspielen, meist Online-Computerspielen. Große 
Bedeutung hat auch – gerade in mittlerem Erwachsenenalter – die Online-Sexsucht, also die Nutzung 
online verfügbaren pornographischen Materials, sowie die Online-Kaufsucht und die Online-Glück-
spielsucht. Die suchtartige Nutzung von sozialen Netzwerkseiten ist demgegenüber noch wenig er-
forscht (Müller & Wölfling, 2017, 62 ff.). 
Die Internetnutzung ist heute allgegenwärtig. Computerspiele sind heute – so wie das Fernsehen für 
andere Generationen – ein Leitmedium für Jugendliche. Gängige Symptome des pathologische Ge-
brauchs von Medien sind das unwiderstehliche Verlangen, am Computer zu spielen, die verminderte 
Kontrollfähigkeit bezüglich Beginn, Beendigung und Dauer des Computerspielens, anklingende Ent-
zugserscheinungen wie Nervosität, Unruhe oder Schlafstörungen bei verhinderter Computernutzung, 
der Nachweis einer Toleranzentwicklung, d. h. die Steigerung der Häufigkeit oder Dauer des Spielens, 
die fortschreitende Vernachlässigung anderer Vergnügen und Interessen sowie exzessives Computer-
spielen trotz des Nachweises eindeutig schädlicher Folgen, etwa dem Leistungsabfall in der Schule 
(Mößle et al., 2014). 
 #Verhaltenssucht (#behavioral-addiction): Verhaltenssucht bezieht sich auf die Tatsa-
che, dass sich an sich normale, angenehme Tätigkeiten in unangepasste, immer wiederkeh-
rende Verhaltensweisen verwandeln. Diese werden aufgrund eines unwiderstehlichen Verlan-
gens, Anreizes oder Impulses, den das Individuum nur schwer kontrollieren kann, häufig aus-
geführt, obwohl das Verhalten in dieser Intensität der Person und/oder anderen Schaden zu-
fügt (Mann & Fauth-Bühler, 2014, S. 3). 
Hilfen im Umgang mit dem pathologischen Gebrauch von Medien bieten der Lehrkraft das Jugendamt, 
psychologische Beratungsstellen oder die Bundesprüfstelle für jugendgefährdende Medien (BPjM). 
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 Multiplikatorenportal für maßvollen Computerspiel- und Internetge-
brauch (Webseite der BZgA): Das Multiplikatoren-Portal zielt auf den Abbau 
gängiger Klischees, Stereotypen und Vorurteile und die Betonung der gemein-
sam zu bewältigenden Herausforderung - nämlich Computerspiel- und Internet-
sucht unter Jugendlichen frühzeitig zu erkennen, rechtzeitig einzudämmen und 






13.4.2 Jugendliche Delinquenz 
Kriminalität steht nicht für eine klar abgrenzbare Menge von Handlungen. Juristisch beschreibt „Krimi-
nalität“ Handlungen, die gegen strafrechtliche Normen verstoßen und daher mit den Mitteln des Straf-
rechts sanktioniert werden können. Was durch Strafrechtsnormen als kriminelle Handlung definiert 
wird, ist abhängig davon, was der Staat für schutzwürdig betrachtet (Oberwittler, 2012, 773 f.). 
Jugenddelinquenz (Zimmermann, 2007) wird immer wieder auch in den Medien thematisiert. Statistisch 
betrachtet werden Jugendliche häufiger zu Täterinnen und Tätern krimineller Handlungen als Erwach-
sene. Dies gilt insbesondere für 16- bis 19-Jährige, wobei Köperverletzung, Eigentumsdelikte und Van-
dalismus dominieren. Die Motive werden dabei in direktem Zusammenhang mit den Entwicklungsauf-
gaben im Jugendalter gesehen: Dem Austesten von Grenzen, dem Drang zur eigenen Individualität und 
nach Anerkennung in der Gruppe (Zimmermann, 2007). 
Diese statistischen Daten sind jedoch mit größter Vorsicht zu genießen: „Die Delikte junger Menschen 
sind in weit höherem Maße als die von Erwachsenen jugendtypisch-bagatellhafter Natur, sie sind auf-
grund unprofessioneller, gelegenheitsgesteuerter, wenig planvoller Handlungsweise leicht zu entdecken 
und zu überführen. Demgegenüber finden sich bei den erwachsenen Altersgruppen – im Dunkel- wie 
im Hellfeld – häufiger weitaus sozialschädlichere Deliktsformen mit erheblichen materiellen und im-
materiellen Schäden. Alleine die vergleichsweise kleine Zahl der Fälle aufgedeckter Wirtschaftskrimi-
nalität – einer Form typischer Erwachsenenkriminalität – verursacht eine größere Schadenssumme als 
die Gesamtheit aller registrierten Fälle konventioneller Eigentumskriminalität vom Ladendiebstahl über 
Einbruchsdiebstähle bis zum Raub. Das Ausmaß, mit dem junge Menschen höher als Erwachsene mit 
Kriminalität belastet sind, ist zum Teil das Ergebnis der systematischen Unterrepräsentierung von Er-
wachsenenkriminalität in der Wahrnehmung, Registrierung und Strafverfolgung – und zwar infolge der 
größeren Professionalität der von Erwachsenen verübten Delinquenz“ (Spiess, 2012, S. 38). 
 #Delinquenz (#delinquency): Delinquenz umfasst strafbare und nicht strafbare Regelver-
stöße eher leichterer Art, wie sie vor allem für das Kinder- und Jugendalter typisch sind, so 
auch Fehlverhalten in der Schule und gegenüber den Eltern oder aggressives Verhalten unter 
Gleichaltrigen (Oberwittler, 2012, S. 773). 
Ein wichtiger Ansprechpartner der Lehrkraft ist dabei die Polizei. In jeder bayerischen Polizeiinspektion 
werden Schulverbindungsbeamtinnen und -beamte eingesetzt, die den Kontakt zu den Schulen pflegen 
sollen. Diese sind nach dem Legalitätsprinzip verpflichtet, ein Ermittlungsverfahren zu eröffnen, wenn 
sie von einer Straftat erfahren. Wenn die Lehrkraft ‚nur’ einen Rat einholen will, empfiehlt es sich daher 
keine Namen zu nennen und den Sachverhalt als durch Dritte bekannt geworden darzustellen. Die Lehr-
kraft ist grundsätzlich nicht zur Meldung von Straftaten verpflichtet. Sie ist nur dann zur Meldung ver-
pflichtet, wenn eine Gefährdung anderer zu befürchten ist. So wäre die Weitergabe von Drogen melde-
pflichtig, aber nicht der Konsum (Zimmermann, 2007). 
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13.4.3 Erfahrungen sexueller Gewalt 
Ein Verdienst der Frauenbewegung ist es, das Thema „Sexuelle Gewalt gegen Frauen“ in das Bewusst-
sein der Gesellschaft gebracht zu haben und einen, noch andauernden, Prozess der Enttabuisierung se-
xueller Gewalt angestoßen zu haben. 
Im Jugendalter spielt sexuelle Gewalt unter Jugendlichen eine große Rolle. Eine repräsentative Befra-
gung der Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung 2015 erläutert: „Für Mädchen/junge Frauen 
im Alter zwischen 14 und 25 Jahren gilt: Sexuelle Gewalterfahrung ist kein Einzelfall. Eine erschre-
ckend hohe Zahl – eine von fünf jungen Frauen, unter sexuell Aktiven sogar rund jede Vierte – hat sich 
im Laufe ihres Lebens bereits damit auseinandersetzen müssen, einige von ihnen sogar mehrfach“ (Heß-
ling & Bode, 2015, S. 196). Sexuelle Gewalt wird – anders als im Kindesalter – jetzt häufig im sozialen 
Umfeld etwa gleichaltriger Freunde und Freundinnen außerhalb der Familie erlebt. Partner, Ex-Partner 
sowie Schüler – die überwiegende Gewalt geht hier von Männern aus – spielen eine große Rolle. Unbe-
kannte Täter kommen kaum vor (Schmid, 2012). Die meiste sexuelle Gewalt geht dabei vom (Ex-
)Freund und von neuen Bekannten aus (Heßling & Bode, 2015). 
Mit dem Eintritt in die Arbeitswelt kommt es auch zu sexuellen Belästigungen am Arbeitsplatz. Sexuelle 
Belästigung ist in deutschen Unternehmen weit verbreitet (Nienhaus, Drechsel-Schlund, Schambortski 
& Schablon, 2016). Diese sind inzwischen rechtlich durch das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz 
(AGG) erfasst. Demnach liegt eine sexuelle Belästigung vor, „wenn ein unerwünschtes, sexuell be-
stimmtes Verhalten, wozu auch unerwünschte sexuelle Handlungen und Aufforderungen zu diesen, se-
xuell bestimmte körperliche Berührungen, Bemerkungen sexuellen Inhalts sowie unerwünschtes Zeigen 
und sichtbares Anbringen von pornographischen Darstellungen gehören, bezweckt oder bewirkt, dass 
die Würde der betreffenden Person verletzt wird, insbesondere wenn ein von Einschüchterungen, An-
feindungen, Erniedrigungen, Entwürdigungen oder Beleidigungen gekennzeichnetes Umfeld geschaf-
fen wird“ (§ 3, 4 AGG). Aus einer Studie der Antidiskriminierungsstelle des Bundes in 2015 geht hervor, 
dass jede zweite Person Situationen sexueller Belästigung am Arbeitsplatz erlebt oder beobachtet hat 
(ASB, 2015). 
Eine besondere Form sexueller Gewalt droht Frauen in Krieg und Flucht. Bewaffnete Konflikte sind mit 
sexueller Gewalt vor allem gegen Frauen verbunden, die sog. Kriegsvergewaltigungen. Das gilt sowohl 
für den zweiten Weltkrieg, den Bosnienkrieg und verschiedene Kriege in Afrika (Gottschalk, 2014). 
Sexuelle Gewalt wird in den sog. neuen Kriegen als Instrument der Kriegsführung eingesetzt. Sexuelle 
Gewalt begrenzt sich jedoch für Betroffene nicht auf das Kriegsgebiet. „Bei der Flucht handelt es sich 
aber zugleich auch um eine gefahrvolle Unternehmung, bei der gerade allein reisende Frauen (gegebe-
nenfalls mit Kindern) von sexualisierter Gewalt betroffen sein können, indem sie direkt vergewaltigt 
oder zu sexuellen Handlungen genötigt werden, um sich mit lebenswichtigen Dingen und Informationen 
für sich und gegebenenfalls ihre Kinder zu versorgen oder um ihre Kinder vor sexualisierter Gewalt zu 
schützen“ (Sielert, Marburger & Griese, 2017). Und auch in Gemeinschaftsunterkünften in Deutschland 
kommt es zu sexueller Gewalt. 
Eine Hauptaufgabe des Hochkommissars der Vereinten Nationen für Flüchtlinge (United Nations High 
Commissioner for Refugees, UNHCR) ist der Schutz von geflüchteten Menschen. Sexuelle und ge-
schlechtsspezifische Gewalt ist eine Verletzung der Menschenrechte und bezeichnet Handlungen gegen 
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 #Sexuelle-Gewalt (#sexual-violence): Sexuelle und geschlechtsspezifische Gewalt 
(SGBV) bezeichnet jede Handlung, die gegen den Willen eines Menschen verübt wird und auf 
Geschlechternormen und ungleichen Machtverhältnissen beruht. Sie umfasst vollzogene, ver-
suchte oder angedrohte Handlungen. SGBV kann physischer, emotionaler, psychologischer 
oder sexueller Natur sein und kann die Form der Verweigerung von Ressourcen oder des 
Zugangs zu Dienstleistungen annehmen. SGBV kann Frauen, Mädchen, Männer und Jungen 
betreffen (UNHCR, 2018, S. 1). 
Für den Umgang mit dem Opfer gilt: „Ruhe bewahren. Zuhören. Ernst nehmen. Glauben schenken. 
Nicht bagatellisieren. Nach den Bedürfnissen fragen. Hilfe anbieten. Alle weiteren Maßnahmen abspre-
chen. Bei Bedarf selbst die Beratung einer Fachstelle in Anspruch nehmen“ (Rudolf-Jilg & Christine, 
Ohne Jahr, S. 6). Bei den Täterinnen und Tätern sind schon bei kleinen Grenzverletzungen Grenzen 
aufzuzeigen. Außerdem sind in der Klasse immer wieder die Werte gewaltlosen Miteinanders zu ver-
mitteln. Schwerwiegende Formen erfordern die Zusammenarbeit mit Expertinnen und Experten, auch 
da Therapien in diesem Alter gute Erfolgsaussichten haben. Die Erfahrung sexueller Gewalt kann ein 
Trauma sein. 
Professionelle Hilfe im Umgang mit Verstößen gegen die sexuelle Selbstbestimmung bieten regional 
organisierte Vereine. So bietet der Frauennotruf in Nürnberg Hilfe für Jugendliche und Frauen über 18 
Jahren. 
 Frauen gegen Gewalt (Webseite des BFF): Der Bundesverband Frauen-
beratungsstellen und Frauennotrufe – Frauen gegen Gewalt (BFF) – ist ein 
Dachverband für Frauenberatungsstellen und Frauennotrufe in Deutschland. 
Die Angebote richten sich an alle Frauen und Mädchen und zwar für alle For-
men der sexualisierten Gewalt. Die auch in Arabisch verfügbare Webseite führt 







Das Wort „Trauma“ leitet sich vom griechischen Wort für Verletzung ab. Es wird medizinisch verwen-
det im Sinne einer Verletzung durch Gewalteinwirkung von außen, etwa bei einem Sport- oder Ver-
kehrsunfall. Ein Beispiel ist das Schädel-Hirn-Trauma, d. h. eine Verletzung des Gehirns durch äußere 
Gewalt. Auch in der Psychologie wird der Begriff verwendet, und zwar im Sinne einer seelischen Ver-
letzung. Ein Trauma ist – im Sinne der ICD 10 – ein „belastendes Ereignis oder eine Situation kürzerer 
oder längerer Dauer, mit außergewöhnlicher Bedrohung oder katastrophenartigem Ausmaß, die bei fast 
jedem eine tiefe Verzweiflung hervorrufen würde“ (ICD-10: F43.1). Ein Trauma wird mithin in der 
Psychologie deutlich enger gefasst als im Alltag. 
 #Reaktion-auf-schwere-Belastungen-und-Anpassungsstörungen (#Reaction-to-se-
vere-stress-and-adjustment-disorders): Reaktionen auf schwere Belastungen und Anpas-
sungsstörungen sind psychische Beeinträchtigungen, die sich im Anschluss an ein extrem be-
lastendes, traumatisches Lebensereignis (akute Belastungsreaktion, posttraumatische Belas-
tungsstörung) oder eine einschneidende, besonders belastende Lebensveränderung (Anpas-
sungsstörungen) manifestieren (Habel & Schneider, 2017, S. 388). 
Traumata können Katastrophen sein, wie zum Beispiel Erdbeben oder Überschwemmungen. Traumata 
können auch man-made sein, d. h. interpersoneller Natur wie eine schwerwiegende Gewalterfahrung 
etwa eine Vergewaltigung oder eine Folter. Ein Trauma kann einmalig/kurzfristig sein, zum Beispiel 
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ein Banküberfall. Ein Trauma kann aber auch mehrmalig bzw. langfristig sein, zum Beispiel ein Kriegs-
erleben (Maercker, 2009, S. 15). Die Folgen von Traumata sind akute Belastungsreaktionen, die bei 
nicht gestörten Menschen meist innerhalb von Stunden oder Tagen abklingen. Davon zu unterscheiden 
ist die „posttraumatische Belastungsstörung (PTBS)“. Eine PTBS beginnt nach einer Latenzzeit, die 
wenige Wochen oder Monate dauern kann. Dazu gehören drei Symptomgruppen: 
 Intrusionen: Dies bedeutet das „wiederholte Erleben des Traumas in sich aufdrängenden Erinne-
rungen (Nachhallerinnerungen, Flashbacks), Träumen oder Albträumen, die vor dem Hintergrund 
eines andauernden Gefühls von Betäubtsein und emotionaler Stumpfheit auftreten“ (ICD-10: F43). 
Intrusionen treten spontan auf oder werden durch Schlüsselreize (Trigger) hervorgerufen. Schlüs-
selreize können sehr vielfältig sein, zum Beispiel Gegenstände, Geräusche wie z. B. eine Sirene 
oder ein Knall, Gerüche wie z. B. Ölgerüche oder Rauch, die belastende Erinnerungen hervorrufen. 
 Numbing: Numbing oder Vermeidung meint „Gleichgültigkeit gegenüber anderen Menschen, Teil-
nahmslosigkeit der Umgebung gegenüber, Freudlosigkeit sowie Vermeidung von Aktivitäten und 
Situationen, die Erinnerungen an das Trauma wachrufen könnten“ (ICD-10: F43). Die Gefühlswelt 
ist beschädigt und die Gefühle nivelliert. Die Person erlebt eine Entfremdung von anderen Men-
schen. 
 Hyperarousal: Die Belastungsschwelle des autonomen Nervensystems sinkt, d. h. Belastungen wir-
ken früher und nachhaltiger. Auch kleinere Belastungen führen zu starken Erhebungen. Die 
Schreckreaktion wird heftiger, motorische Unruhe ist häufig. Schon kleinste Berührungen können 
zu extremem Erschrecken führen. „Meist tritt ein Zustand von vegetativer Übererregtheit mit Vi-
gilanzsteigerung, einer übermäßigen Schreckhaftigkeit und Schlafstörung auf“ (ICD-10: F43.1). 
Trigger sind vielfältig und lassen sich durch die Lehrkraft im Schulalltag nicht verhindern. Die Behand-
lung von posttraumaischen Störungen kann nicht allein durch die Lehrkraft erfolgen. Lehrkräfte sind 
keine Therapeutinnen bzw. Therapeuten. Ggf. muss sie jedoch die Schülerin bzw. den Schüler zurück 
in die Gegenwart holen, wenn sie bzw. er ‚weg‘ ist. 
Betroffene in die Gegenwart zurückholen 
 Ruhe bewahren 
 Augenkontakt mit der Schülerin/dem Schüler halten 
 Schülerin/Schüler laut beim Namen ansprechen 
 Berührungen ankündigen 
 Starke Sinnesreize setzen, z. B. ein kaltes Tuch auf den Arm legen, 
 Reorientieren: Nach dem Namen, dem Ort und der Uhrzeit fragen bzw. diese sagen (z. B. „Name, 
Du bist in Deutschland, Du bist in der Schule, heute ist Freitag, der 26. Januar 2020, ich heiße …., 
ich bin Dein Lehrer/Deine Lehrerin, …“), eventuell mehrmals wiederholen 
 Klar, bestimmt und geduldig sein 
 Kurz erklären, was passiert ist: „Du warst gerade ganz weit weg, aber jetzt bist du wieder da. Das 
ist gut.“ 
 Für Ruhe und Entspannung sorgen 
 
Übersicht 1: Betroffene zurückholen nach (UNHCR Österreich, 2016, S. 29) 
Die Lehrkraft kann außerdem einen wichtigen Beitrag zur Stabilisierung leisten. Stabilisierung ist die 
„Forderung bzw. Wiederherstellung von (psychischer) Sicherheit, die Reduktion von Suizidalitat, 
selbstverletzendem Verhalten und Dissoziation, Gewinnung von Kontrolle über heftige, den Patienten 
oft überwältigende Affekte, Verringerung von Impulsivität und Verbesserung der Selbstregulation“ 
(Barnow, Lotz & J., 2009, S. 188). Dazu kann die Lehrkraft einen Beitrag leisten.  
Zentral dabei ist, dass Schule als sicherer Ort erlebt wird (UNHCR Österreich, 2016, 32 ff.). Dazu 
gehört ein gutes Klassenklima, Verlässlichkeit, Transparenz und Kontinuität wie sie ein regelmäßiger 
 
 
356 Lerneinheit 13 
Ablauf des Schulalltags und klare Klassenregeln darstellen. Dazu gehören auch Ordnung und Sauber-
keit. Wichtig ist es, Schule als gewaltfreie Zone und des respektvollen Miteinander zu erleben. Rituale, 
etwa Begrüßungs- und Abschiedsrituale, vermitteln dabei den Eindruck von Zugehörigkeit und Ver-
trauen. Lehrkräfte können dabei Fehler machen: „Kinder und Jugendliche aus Kriegs- und Krisengebie-
ten haben zumeist die Erfahrung gemacht, dass Erwachsene großen Schrecken verbreiten können und 
sich dabei sogar im Recht fühlen. Gerade für diese Kinder ist es sehr befreiend und beruhigend zu erle-
ben, dass ihre LehrerInnen die eigenen Handlungen und Worte reflektieren können und sich selbstver-
ständlich bei ihren SchülerInnen dafür entschuldigen, wenn sie etwas falsch gemacht haben“ (UNHCR 
Österreich, 2016, S. 35). 
13.4.5 Depressive Episoden, Borderline-Persönlichkeitsstörung (BPS) und ADHS 
Depression, Borderline und ADHS sind getrennte Krankheiten. Die Borderline-Persönlichkeitsstörung 
(BPS) tritt jedoch häufig zusammen mit depressiven Episoden und ADHS auf. 
Das Wort „Depression“ leitet sich vom lateinischen Wort „deprimere“ für „herabdrücken, niederdrü-
cken“ ab. Depressionen bzw. depressive Episoden (ICD-10: F32.0 ff.) sind gekennzeichnet durch emo-
tionale Symptome, wie eine traurige Grundstimmung, Schuldgefühle oder Interessenverlust, durch kog-
nitive Symptome, wie Grübeln oder Selbstherabsetzung sowie somatische Symptome wie Schlafstörun-
gen und Appetitverlust (Blanz, Remschmidt, Schmidt & Warnke, 2006, 357 ff.). 
Zur Häufigkeit depressiver Episoden im Jugendalter werden sehr unterschiedliche Angaben gemacht. 
Ab der Pubertät findet bei Mädchen eine deutliche Zunahme depressiver Störungen im Vergleich zu 
Jungen statt und ist bei diesen auch im Erwachsenenalter höher (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2007, 
63 ff.). Die Bedeutung depressiver Störungen im Jugendalter und frühen Erwachsenenalter wird häufig 
unterschätzt. Laien haben große Probleme eine depressive Episode von einer Stimmungsschwankung 
von Jugendlichen abzugrenzen. Im Zweifelsfall ist eine Diagnose und ggf. eine anschließende Behand-
lung durch eine Psychologin bzw. einen Psychologen notwendig. Im begründeten Verdachtsfall sollte 
die Lehrkraft den schulpsychologischen Dienst ansprechen. 
 #Depressive-Episode (#depressive-disorder): Bei einer depressiven Episode leidet die 
Person unter einer gedrückten Stimmung und einer Verminderung von Antrieb und Aktivität. 
Die Fähigkeit zu Freude, das Interesse und die Konzentration sind vermindert. Ausgeprägte 
Müdigkeit kann nach jeder kleinsten Anstrengung auftreten. Der Schlaf ist meist gestört, der 
Appetit vermindert. Selbstwertgefühl und Selbstvertrauen sind fast immer beeinträchtigt. So-
gar bei der leichten Form kommen Schuldgefühle oder Gedanken über eigene Wertlosigkeit 
vor (ICD-10: F32). 
Unter dem Begriff des hyperkinetischen Syndroms (ICD-10: F90) bzw. fast gleichbedeutend Aufmerk-
samkeitsdefizit-Hyperaktivitätsstörung (ADHS) werden Verhaltensweisen von Kindern und Jugendli-
chen beschrieben, die mit einem hohen Ausmaß an Unaufmerksamkeit, Überaktivität und Impulsivität 
verbunden sind, die die normale intelligenzadäquate Entwicklung eines Kindes beeinträchtigen und zu 
einem erheblichen Leidensdruck der Betroffenen und/oder des sozialen Umfeldes führen (Hackenberg 
& Aichhorn, 2012). 
 #Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitätsstörung #ADHS (#attention-deficit-hyperac-
tivity-disorder): Eine Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitätsstörung ist charakterisiert durch 
einen frühen Beginn, meist in den ersten fünf Lebensjahren, einen Mangel an Ausdauer bei 
Beschäftigungen, die kognitiven Einsatz verlangen, und eine Tendenz, von einer Tätigkeit zu 
einer anderen zu wechseln, ohne etwas zu Ende zu bringen; hinzu kommt eine desorgani-
sierte, mangelhaft regulierte und überschießende Aktivität. Verschiedene andere Auffälligkei-
ten können zusätzlich vorliegen (ICD-10: F90). 
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Borderline ist eine schwer zu diagnostizierende Persönlichkeitsstörung. Sie ist eine gemäß ICD-10 eine 
emotional instabile Persönlichkeitsstörung, d. h. eine Störung „mit deutlicher Tendenz, Impulse ohne 
Berücksichtigung von Konsequenzen auszuagieren, verbunden mit unvorhersehbarer und launenhafter 
Stimmung. Es besteht eine Neigung zu emotionalen Ausbrüchen und eine Unfähigkeit, impulshaftes 
Verhalten zu kontrollieren. Ferner besteht eine Tendenz zu streitsüchtigem Verhalten und zu Konflikten 
mit anderen, insbesondere, wenn impulsive Handlungen durchkreuzt oder behindert werden“ (ICD-10: 
F60-3). Der Borderline-Typ dieser Störung ist verbunden mit emotionaler Instabilität und mangelnder 
Impulskontrolle, Störungen des Selbstbildes, der Ziele und der inneren Präferenzen, durch ein chroni-
sches Gefühl von Leere, durch intensive, aber unbeständige Beziehungen und eine Neigung zu selbst-
destruktivem Verhalten mit parasuizidalen Handlungen und Suizidversuchen (ICD-10: F60.31). 
 #Borderline-Störung (#borderline-personality-disorder): Eine Borderline-Störung be-
zeichnet eine emotional instabile Persönlichkeit mit unklaren und gestörten Präferenzen, Zie-
len und Selbstwahrnehmungen (Hinterhuber, 2012, S. 548). 
 Mental Disorders (Webseite American Psychiatric Association): Die 
American Psychiatric Association bietet weitere Informationen für Patientinnen 
und Patienten und deren Umfeld. Dabei werden die Störungen dargestellt, ty-





13.4.6 Selbstverletzendes Handeln 
Selbstverletzende Handlungen können mit der Intention erfolgen zu sterben, etwa ein nicht nur vorge-
täuschter Suizidversuch. Suizidgefährdung umfasst suizidale Gedanken und Affekte, Suizidversuche 
und Suizid. Im ICD-10 ist die Suizidgefährdung ein Symptom und keine Diagnose und wird daher nicht 
aufgeführt. Mit etwa 10.000 Fällen ist – bei einer hohen Dunkelziffer – die Zahl der Suizidtoten in 
Deutschland regelmäßig etwa dreimal so hoch wie die der Verkehrstoten. Suizid meint die willentliche 
Selbsttötung mit sogenannten weichen Methoden wie der Einnahme von Tabletten oder den – statistisch 
häufigeren – sogenannten harten Methoden wie das Erhängen oder Erschießen. Suizid ist eine häufige 
Todesursache in der Adoleszenz und im frühen Erwachsenenalter. Mit zunehmendem Alter sinkt zwar 
der Anteil von Suiziden an allen Todesursachen, aber die altersspezifische Sterberate steigt. Mit anderen 
Worten: Suizid ist – rein quantitativ – keine besondere Erscheinung der Adoleszenz oder des jungen 
Erwachsenenalters, sondern des mittleren und späten Erwachsenenalters. 
 #Suizid (#suicide): Unter Suizid wird die absichtliche Selbsttötung verstanden. Beim Sui-
zidversuch kann das suizidale Verhalten Ausdruck des Wunsches nach vermehrter Zuwen-
dung oder Ruhe sein (Hinterhuber, 2012, S. 565). 
Für den Suizid, beziehungsweise für den Suizidversuch, werden typische Warnsignale in der Literatur 
aufgeführt. Die Lehrkraft kann im Umgang mit einer Suizidgefahr die Hilfe des schulpsychologischen 
Dienstes in Anspruch nehmen. Ein Suizid einer Schülerin oder eines Schülers an der Schule ist ein 
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Warnsignale für einen möglichen Suizidversuch 
 Bemühungen, die persönlichen Belange in Ordnung zu bringen, schwierige Beziehungen zu regeln 
und bedeutsamen, geliebten Besitz wegzugeben 
 Verbale Signale, sich verabschieden von Familienmitgliedern, Freundinnen und Freunden unter di-
rekter oder indirekter Erwähnung von Selbstmord („um diese Probleme werde ich mich wohl nicht 
mehr lange kümmern müssen"; „ich wünschte, ich wäre tot"). 
 Gefühle der Traurigkeit und der Mutlosigkeit sowie eine Einstellung von „mir ist alles egal" 
 Extreme Mattigkeit, Energielosigkeit und Langeweile 
 Kein Bedürfnis nach sozialem Umgang; Rückzug von Freundinnen und Freunden 
 Sehr leicht frustriert 
 Emotionale Ausbrüche 
 Weinkrämpfe oder Lachanfälle sowie zeitweilige Energiehochs 
 Unfähig, sich zu konzentrieren, leicht ablenkbar 
 Verschlechterung der Schulnoten, Abwesenheit vom Unterricht, Schwierigkeiten mit Disziplin 
 Vernachlässigung der äußeren Erscheinung 
 Veränderungen in den Schlafgewohnheiten  
 Schlaflosigkeit oder übermäßiges Schlafbedürfnis 
 Veränderungen im Appetit und Essverhalten, es wird mehr oder weniger als sonst gegessen 
 Körperliche Beschwerden, Bauchschmerzen, Rückenschmerzen, Kopfschmerzen 
 
Übersicht 2: Warnsignale Suizidversuch. Berk (2007, S. 559) 
Einem Suizidversuch unterliegt eine selbsttötende Absicht. Bei nichtsuizidalem selbstverletzendem 
Verhalten (NSSV) ist dies – ebenso wie bei Suiziddrohung – nicht der Fall. NSSV lässt sich bestimmen 
als „freiwillige, selbst zugefügte, repetitive Verletzung der Körperoberflache, die ohne suizidale Absicht 
unternommen wird und nicht sozial akzeptiert ist“ (Plener, 2015, S. 9). NSSV kommt in verschiedenen 
Formen vor. Häufig ist dabei, dass sich die bzw. der Betroffene, meist an den Extremitäten, aber auch 
am Bauch, mit scharfen Gegenständen ritzt, kratzt, schneidet oder verbrennt. Oberflächliche Schnittver-
letzungen, das Ritzen, sind die häufigste Form der Selbstverletzung im Jugendalter. Selbstverletzendes 
Verhalten tritt deutlich häufiger bei Mädchen und Frauen auf. Dies erfolgt nicht einmalig, sondern mit 
einer starken Tendenz zur Wiederholung (Blanz et al., 2006, S. 58). 
 #Nichtsuizidales-selbstverletzendes-Verhalten #NSSV (#nonsuicidal-self-injury): 
Nichtsuizidales selbstverletzendes Verhalten ist eine freiwillige, selbst zugefügte, repetitive 
Verletzung der Körperoberfläche, die ohne suizidale Absicht unternommen wird und nicht so-
zial akzeptiert ist (Plener, 2015, S. 9). 
Die Betroffenen stehen unter einem hohen psychischen Druck, der sich gegen sie selbst und nicht gegen 
Andere richtet. Die selbst zugefügten Verletzungen geben Entspannung und wirken der inneren Leere 
entgegen. Im akuten Fall muss die Lehrkraft sofort eingreifen, etwa wenn eine Wundbehandlung erfol-
gen muss. Entsprechend der weiter unten allgemein dargestellten Leitlinien sollte die Lehrkraft Rat von 
Profis holen. Kurzfristig kann die Lehrkraft unmittelbare Hilfe beim Drang zur Verletzung geben. Dabei 
werden intensive Gefühle vermittelt, die aber die Selbstverletzung umgehen. Empfohlene Vorschläge, 
wie das kalte Duschen, das Beißen in Peperoni oder das Aufdrücken von Eiswürfeln, lassen sich im 
Schulalltag kaum umsetzen. Praktisch umsetzbar ist hingegen der Einsatz von Einmachgummis, die die 
Betroffenen als Armband anlegen und im Bedarfsfall schnalzen lassen können. Solche kurzfristigen 
Maßnahmen können jedoch keine längerfristige Behandlung ersetzen. Im Vordergrund von NSSV steht 
für die Betroffenen die „zentrale Erfahrung von »Verlassenheit« - fehlendes Interesse an der Person, 
fehlende Unterstützung. Dieses Alleingelassenwerden mit seinen Problemen mündet dann in Hoff-
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 Rote Linien (Webseite): Kontakt- und Informationsplattform für Angehörige 






Die Hauptformen der Essstörungen (Drescher, 2007; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2007) in der Ado-
leszenz und im frühen Erwachsenenalter sind die Magersucht (Anorexia nervosa) und die Bulimie (Bu-
lemia nervosa).  
Die Anorexia nervosa (ICD-10: F50.1) wird umgangssprachlich „Magersucht“ genannt. Betroffene ha-
ben trotz Untergewicht (BMI ≤ 17,5) eine intensive Furcht vor dem Dicksein. Der betroffene Mensch 
wählt drastische Mittel, um ‚nicht dick zu werden‘. Er weigert sich, sein Körpergewicht im Normalbe-
reich zu halten. Der Figur bzw. dem Gewicht wird eine ungewöhnlich hohe Bedeutung für den Selbst-
wert zugeschrieben. Die Angaben über die Häufigkeit des 
Auftretens schwanken stark. Fast ausschließlich sind Frauen 
betroffen. Die Entwicklung dieser Essstörung verläuft allmäh-
lich, wobei zwei Phasen kritisch sind, nämlich die frühe Ado-
leszenz und die späte Adoleszenz um das 18. Lebensjahr. Die 
Therapie ist in vielen Fällen möglich, wenngleich etwa fünf 
bis zehn Prozent der Krankheitsfälle tödlich verlaufen. 
 #Anorexie (#anorexia-nervosa): Essstörung im 
Sinne einer reduzierten Nahrungsaufnahme bei Körper-
schemastörung und ausgeprägter Angst vor einer Ge-
wichtszunahme. Body-Mass-Index ≤ 17,5 (Hinterhuber, 
2012, S. 546). 
Die Bulimie (ICD-10: F50.1) wird umgangssprachlich auch 
„Ess-Brechsucht“ genannt. Die Betroffenen bekommen Heiß-
hungerattacken, in denen sie große Mengen an Nahrungsmit-
teln zu sich nehmen. Im Gegensatz zu Magersüchtigen können 
bulimische Personen normal-, über- oder untergewichtig sein. 
Die Betroffenen erkennen ihr Verhalten als abnorm, fürchten 
sich, haben depressive Verstimmungen und Schuldgefühle. Die Symptome der Bulimie sind bei adoles-
zenten Mädchen und Frauen recht häufig und manifestieren sich vor allem am Übergang von der Ado-
leszenz zum Erwachsenenalter. Therapeutische Hilfe wird meist erst sehr spät gesucht. 
 #Bulimie (#bulimia-nervosa): Bulimie meint Attacken von unkontrollierter, unmäßiger Nah-
rungsaufnahme bei krankhaftem Heißhunger mit nachfolgendem Erbrechen (Hinterhuber, 
2012, S. 548). 
Die Anzahl der Heißhungerattacken kann stark schwanken, von mehrmals täglich bis hin zu wöchentlich 
oder vierzehntäglich. Das Gewicht kann stark schwanken. Nicht alle bulimischen Personen erbrechen 
sich. Typisch sind wiederholte Versuche, das Gewicht zu kontrollieren, beispielsweise mit Diäten oder 
Fasten. Ähnlich wie bei der Magersucht sind die Betroffenen stark auf Nahrung, Gewicht und Figur 
ausgerichtet. Häufig kommen auch depressive Episoden sowie emotionale Instabilitäten und Ängstlich-
keit vor. Die Diagnose erfolgt durch die Ärztin bzw. den Arzt, vor allem auf der Basis eines Essproto-
kolls (Steinhausen, 2006, 229 ff.). 
 
Jugendliche werden mit extrem schlanken Frauen als 
Schönheitsideal konfrontiert. 
Bild 3. Michelle Alves. Von Tiago Chediak. 
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 Essstörungen (Webseite der BZgA): Die Bundeszentrale für gesundheitli-
che Aufklärung (BZgA) bietet auf dieser Webseite wichtige Informationen über 








Eine weitere Gefährdung im Jugendalter ist der politische oder religiöse Extremismus. Die Verfassung 
der Weimarer Republik wurde durch extremistische Kräfte missbraucht. Dies trug zum Untergang der 
Republik bei und ermöglichte den Nationalsozialismus. Die Bundesrepublik wurde daher als wehrhafte, 
streitbare Demokratie entworfen, die die Aufgabe hat, die freiheitlich-demokratische Grundordnung ge-
gen Verfassungsfeinde zu schützen. Dabei betont das Bundesverfassungsgericht im Zusammenhang mit 
dem KPD-Urteil: Eine Gruppe „ist nicht schon dann verfassungswidrig, wenn sie die obersten Prinzipien 
einer freiheitlichen demokratischen Grundordnung … nicht anerkennt; es muss vielmehr eine aktiv 
kämpferische, aggressive Haltung gegenüber der bestehenden Ordnung hinzukommen“ (BVerfGE 5, 
85). Auch radikale Auffassungen – etwa die Position radikaler Kapitalismuskritikerinnen und -kritiker 
– haben im Pluralismus Platz. Nicht jedoch Aktivitäten, die auf die Beseitigung der Grundordnung zie-
len. 
 #Extremismus (#extremism): Extremismus bezeichnet politische Aktivitäten, die darauf 
zielen, die freiheitlich-demokratische Grundordnung zu beseitigen. 
Im Rechtsextremismus herrscht „die Auffassung vor, die Zugehörigkeit zu einer Ethnie, Nation oder 
Rasse entscheide über den Wert eines Menschen. … Rechtsextremistische Agitation ist geprägt von 
Fremdenfeindlichkeit und Rassismus, Antisemitismus und Geschichtsrevisionismus sowie einer grund-
sätzlichen Demokratiefeindschaft. Dieses rechtsextremistische Werteverständnis steht in einem funda-
mentalen Widerspruch zum Grundgesetz“ (BMI, 2019, S. 46). In den 1990ern war die subkulturell 
rechtsextremistische Szene durch die Subkultur der Skinheads gekennzeichnet, die durch einfache Er-
kennungszeichen, nämlich Glatze, Springerstiefel und Bomberjacke, zu identifizieren war. Diese Sub-
kultur gilt inzwischen als überholt. Musik ist dabei ein wichtiges Element, auch um an rechtsextremes 
Gedankengut heranzuführen. Typische Musik ist Rechtsrock oder Hatecore, eine Spielart des Hard-
cores-Punks mit besonders hasserfüllten Liedern und rechtsextremen Inhalten oder National Socialist 
Black Metal (NSBM). Neben Musik dient weiterhin Kleidung als Mittel, um Zugehörigkeit zu signali-
sieren. Die Zusammengehörigkeit wird jedoch deutlich subtiler signalisiert als beim typischen Skin-
head-Aussehen. Dass die Farbe der Schnürsenkel die Zugehörigkeit signalisiert ist ein Mythos. Eine 
Reihe von Marken, etwa Doc Martens oder Lonsdale, tragen den Ruf, bei extremistischen Personen 
verbreitet zu sein zu Unrecht und haben zum Teil erfolgreiche Antirassismus-Kampagnen übernommen. 
Ganz normale Sportbekleidungsunternehmen wie New Balance wegen des „N“ für „Nationalsozialist“ 
oder Helly Hansen wegen des „HH“ für „Heil Hitler“ wurden in der Vergangenheit von der rechtsext-
remen Szene uminterpretiert. Andere Kleidungshersteller, wie Consdaple oder Thor Steinar, richten sich 
explizit an die rechte Szene. Allerdings sind die sog. Autonomen Rechten (AN) von der Kleidung kaum 
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Schule ohne Rassismus, Schule mit Courage 
 
Jede Schule kann den Titel erwerben, wenn sie folgende Voraussetzungen erfüllt: Mindestens 70 Pro-
zent aller Menschen, die in einer Schule lernen und lehren (SchülerInnen, LehrerInnen und technisches 
Personal) verpflichten sich mit ihrer Unterschrift, sich künftig gegen jede Form von Diskriminierung an 
ihrer Schule aktiv einzusetzen, bei Konflikten einzugreifen und regelmäßig Projekttage zum Thema 
durchzuführen. Der Titel ist kein Preis und keine Auszeichnung für bereits geleistete Arbeit, sondern ist 
eine Selbstverpflichtung für die Gegenwart und die Zukunft.  Eine Schule, die den Titel trägt, ist Teil 
eines Netzwerkes, das sagt: Wir übernehmen Verantwortung für das Klima an unserer Schule und unser 
Umfeld. Wir beschäftigen uns gleichermaßen mit Diskriminierung aufgrund der Religion, der sozialen 
Herkunft, des Geschlechts, körperlicher Merkmale, der politischen Weltanschauung und der sexuellen 
Orientierung. Darüber hinaus wenden wir uns gegen alle totalitären und demokratiegefährdenden Ide-
ologien. 
 
Übersicht 3: Schule ohne Rassismus, Schule mit Courage. Text u. Bild v. Webseite http://www.schule-ohne-rassismus.org 
Aus dem Rechtsextremismus stammt ursprünglich die sehr heterogene Szene der „Reichsbürger“ und 
der „Selbstverwalter“. Beide Gruppen sind heterogen und lassen sich nur schwer unterscheiden. „Wäh-
rend »Reichsbürger« sich dabei auf die Fortexistenz eines wie auch immer gearteten »Deutschen Rei-
ches« fokussieren und deswegen die Bundesrepublik Deutschland ablehnen, verstehen sich »Selbstver-
walter« hingegen dem Staat als nicht zugehörig und erklären sich mitunter für unabhängig oder aus-
drücklich ihren „Austritt“ aus der Bundesrepublik Deutschland. … Gelegentlich markieren sie ihr 
Wohnanwesen durch »Grenzziehungen«, »Schilder«, »Wappen« oder andere Kennzeichen, aus denen 
die »Selbstverwaltung« hervorgehen soll. Mitunter wird der eigens erschaffene »Verwaltungsraum« 
auch gewalttätig verteidigt“ (BMI, 2019, S. 94). 
Der Linksextremismus verfolgt das Ziel, „die bestehende Staats- und Gesellschaftsordnung und damit 
die freiheitliche Demokratie zu beseitigen und durch ein kommunistisches beziehungsweise anarchisti-
sches, „herrschaftsfreies“ System zu ersetzen“ (BMI, 2019, S. 106). 
Der Islamismus ist streng vom Islam zu trennen. Eine Muslima bzw. ein Muslim ist eine Anhängerin 
bzw. ein Anhänger des Islam, d. h. einer der Weltreligionen. Muslime erkennen Mohammed als letzten 
Propheten und Gesandten von Gott (Allah) an. Wie auch bei anderen Religionsgemeinschaften sind 
auch die Muslimas bzw. die Muslime in Deutschland eine heterogene Gruppe, und muslimische Orga-
nisationen vertreten nur einen kleinen Teil von Personen mit muslimischem Glauben. Der Islamismus 
ist eine „Sammelbezeichnung für alle politischen Auffassungen und Handlungen, die im Namen des 
Islam die Errichtung einer allein religiös legitimierten Gesellschafts- und Staatsordnung anstreben“ 
(Pfahl-Traughber, 2011). „Der Islamismus basiert auf der Überzeugung, dass der Islam nicht nur eine 
persönliche, private „Angelegenheit“ ist, sondern auch das gesellschaftliche Leben und die politische 
Ordnung bestimmt oder zumindest teilweise regelt“ (BMI, 2019, S. 106). Während jihastische Gruppie-
rungen, etwa der IS, einen Umsturz mit terroristischen Mittel erreichen wollen, arbeiten legalistische 
Gruppierungen auf dem Boden der hiesigen Gesetze. Dazu zählen die die Muslimbrunderschaft (MB), 
die Deutsche Muslimische Gemeinschaft (DMG) oder die Furkan Gemeinschaft (BMI, 2019, S. 202 ff.). 
Die Bewegung Millî Görüş besteht aus einer Reihe unabhängiger Institutionen. Sie bindet die Vorstel-
lung, dass eine bestimmte Haltung, ein bestimmter Blick („Görüş“) einzunehmen ist, nämlich ein nati-
onaler bzw. religiöser Blick („Millî“). Der Bewegung sind neben der Islamische Gemeinschaft Millî 
Görüş e.V.“ (IGMG) unter anderem zuzuordnen die Bruderschaft „İsmail Ağa Cemaati“ (IAC), die po-
litische Vertretung „Saadet Partisi“ (SP), die Erbakan-Stiftung und die Tageszeitung „Millî Gazete“ 
(BMI, 2019, S. 222 ff.). Davon zu unterscheiden sind Formen staatlicher Einflussnahme. Die „beiden 
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größten türkisch dominierten, staats- beziehungsweise regierungsnahen Interessenverbände in Deutsch-
land“ (BMI, 2019, S. 309) sind die Türkisch Islamische Union der Anstalt für Religion e.V.“ (DITIB) 
und die „Union Europäisch-Türkischer Demokraten e.V. (UETD). 
 
Das Holocaust-Mahnmal im Herzen Berlins 
Bild 4. Von Von K. Weisser. 
Der Antisemitismus ist eine „politisch, sozial, rassistisch oder religiös grundierte Feindschaft gegen Ju-
den“ (BMI, 2016, S. 4). Die Ablehnung des Antisemitismus ist ein Identitätsmerkmal des modernen 
Deutschland. „Es gibt heute keine Idee von Deutschland, die den Holocaust nicht mitdenkt. Das zu sagen 
ist kein Sündenstolz, keine ewig gramgebeugte Fixierung auf das »Dritte Reich«. Es ist bloß eine relativ 
schlichte Beschreibung dessen, was die Identität dieser Republik im Innersten ausmacht. Der Völker-
mord und die Erinnerung daran, die Anerkennung des Existenzrechts Israels, die Aussöhnung in Europa, 
die Westbindung – das sind die konstituierenden Elemente der bundesdeutschen Politik aller Regierun-
gen seit 1949. Sie haben dieses Land geprägt, sie unterscheiden es von anderen Ländern, die ein unge-
brocheneres, man könnte bei manchen auch sagen: unreflektiertes Verhältnis zu ihrer Geschichte haben. 
Ebendeshalb steht im Zentrum Berlins kein Denkmal für militärische Siege, sondern das Mahnmal für 
die ermordeten Juden Europas. Ein gigantischer Stolperstein, ein Monument steter Verunsicherung“ 
(Wefing, 2017, S. 2). Antisemitismus ist integraler Teil aller hier vorgestellten Formen des Extremis-
mus. Judenhass ist Identifikationsmerkmal des Rechtsextremismus, verbreitet im Linksextremismus so-
wie Bestandteil des Islamismus. Antisemitismus ist aber nicht nur im Extremismus weitverbreitet, son-
dern auch im Alltag. 
Radikalisierung ist ein Prozess, in dem Personen zu Extremistinnen und Extremisten werden. In der 
Literatur herrscht keine Einigkeit über die Ursachen dieses Prozesses. Es konkurrieren im Wesentlichen 
zwei Thesen: „Die erste Hypothese lautet, es seien zahlreiche Unterdrückungs-, Diskriminierungs- und 
Deprivationserfahrungen, die in Frustration und anschließend in Gewalt münden. Im zweiten Fall wer-
den demgegenüber nicht die Probleme an sich, sondern ihre Wahrnehmung und diskursiven Rahmun-
gen, die die jeweiligen Probleme in das „richtige“ Licht rücken und die negativen Emotionen kanalisie-
ren, sowie die Fähigkeit der Akteure, Ressourcen zu mobilisieren, hervorgehoben“ (Logvinov, 2017, 
S. 68). Selbst in einem recht kleinen homogenen Fall, dem NSU, lassen sich ganz unterschiedliche Ra-
dikalisierungen aufzeigen (Quent, 2016, 289 ff.). 
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 Extremismus (Webseite der BPB): Die Webseite der Bundeszentrale für 
politisch Bildung (BPB) bietet Informationen zu Links- und Rechtsextremismus, 






13.5 Wie sollte die Lehrkraft mit Störungen und Gefährdungen umgehen? 
13.5.1 Unterstützung innerhalb des Schulsystems in Anspruch nehmen 
Der Lehrkraft steht im Umgang mit Störungen und Gefährdungen eine Reihe von Anlaufstellen zur 
Verfügung. Dazu wurden bereits einige Angaben gemacht. Neben den angeführten Institutionen ist auf 
die Möglichkeiten der Unterstützung innerhalb des Schulsystems zu verweisen.  
Beratungslehrkräfte sind in Bayern Lehrkräfte mit einem Studium für die Qualifikation als Beratungs-
lehrkraft. Für jede Schule wird eine Beratungslehrkraft bestellt. Die Ausbildung zur "Qualifizierten Be-
ratungslehrkraft" erfolgt in Bayern nach dem Studium oder parallel als Erweiterung des Lehramts. Die 
Prüfungsordnung sieht als Gegenstände die Psychologie, d. h. die Konzepte und Methoden der Bera-
tungspsychologie, die Schulpädagogik, d. h. die pädagogischen Grundlagen der Beratung von Schüle-
rinnen und Schülern, und die Kenntnis des bayerischen Schulsystems sowie eine Reihe weiterer Kennt-
nisse und Fertigkeiten vor, zum Beispiel die Fähigkeit zur Organisation der Beratungsarbeit. Die Bera-
tung zielt vor allem auf schwierige Schullaufbahnfragen, aber auch auf schwierige pädagogisch-psycho-
logische Probleme. Notwendige pädagogisch-psychologische Maßnahmen werden in Zusammenarbeit 
mit den Lehrkräften der Klasse und ggf. der Schulpsychologie eingeleitet. 
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter sind heute ein üblicher Teil des Kollegiums berufli-
cher Schulen. Die Grenze zwischen Schulsozialarbeit und Jugendhilfe ist fließend. Nach der Rahmen-
konzeption des Arbeitskreises Berufsschulsozialarbeit in Bayern (2001) ist Berufsschulsozialarbeit eine 
Jugendsozialarbeit im Schnittfeld von Jugendlichen, Berufsschule, Ausbildungsbetrieb und privatem 
Umfeld. Sie ist vor Ort in der Berufsschule angesiedelt.  
Leistungen Beispiele 









Kooperation mit Behörden, Institutionen und Beratungsstellen außerhalb der 
Schule 
Übersicht 4: Leistungen der Berufsschulsozialarbeit nach dem Arbeitskreis Berufsschulsozialarbeit in Bayern (2001) 
Das Verhältnis von Lehrkraft und Fachkraft in der Schulsozialarbeit ist nicht unproblematisch. Olk und 
Speck haben empirische Untersuchungen zur Schulsozialarbeit durchgeführt (Olk & Speck, 2001; 
Speck, 2006, 2007). Demnach haben Lehrkräfte meist wenig Transparenz über das Leistungsangebot 
und unangemessene Erwartungen an die Schulsozialarbeit. Schulsozialarbeit sei für viele Lehrkräfte 
‚Krisenfeuerwehr’ und ‚Reparaturdienst’, während sich Schulsozialarbeitende als ‚Anwälte’ der Schü-
lerinnen und Schüler verstehen. Dies führe bei Lehrkräften zu Ängsten: Ängste vor einem verschlech-
terten Verhältnis mit den Schülerinnen und Schülern, zu einem Gefühl mangelnden Respekts vor dem 
Berufsstand als Lehrkraft, dem die Übernahme dieser Aufgaben nicht mehr zugetraut wird, sowie zu 
Gefühlen der Konkurrenz. Beide Seiten neigten zu Feindbildkonstruktionen. Bei Fachkräften der Ju-
gendhilfe sei es weit verbreitet, den Lehrkräften eine einseitige Fixierung auf Leistungen zulasten der 
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Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler vorzuwerfen. Die Versuchung sei dann groß, sich als bessere 
Pädagoginnen und Pädagogen zu verstehen. Lehrkräfte hingegen würden klare Zielvorgaben und Er-
folgskriterien vermissen. Der starke Drang der Schulsozialarbeit nach Kooperation ist den Lehrkräften 
suspekt und erscheint diesen als Selbstzweck. 
Schulpsychologinnen und Schulpsychologen sind in Bayern Lehrkräfte mit abgeschlossenem Studium 
der Psychologie. Sie werden für eine oder mehrere Schulen bestellt. Die Schulpsychologie hilft durch 
geeignete psychologische Maßnahmen bei der Bewältigung von Krisen und vermittelt weitergehende 
Beratungsmaßnahmen. Die Schulpsychologie ist meist dem Schulträger bzw. der Schulaufsicht oder 
einer größeren Schule organisatorisch zugeordnet. In Nürnberg sind beispielsweise Kräfte der Schul-
psychologie dem Berufsbildungszentrum an der Äußeren Bayreuther Straße zugeordnet. 




 Schulseelsorge bzw. Schulpastoral 
 
Übersicht 5: Unterstützung von Lehrkräften innerhalb des Schulsystems 
Schulseelsorge bzw. Schulpastoral ist ein breites Aufgabenfeld, das von Beratung und Einzelgesprächen 
bis hin zur Bewältigung von Krisen und zur Netzwerkarbeit reicht. Ein einheitliches Verständnis von 
Schulseelsorge bzw. -pastoral existiert noch nicht, geht aber heute weit über die Gestaltung des Religi-
onsunterrichts hinaus (Thalheimer, 2011). Die Deutsche Bischofskonferenz führt aus: „Die Schulpasto-
ral engagiert sich für die humane Schule. Sie fragt danach, was heute wichtig ist für die Schule, wo in 
ihr Humanität bedroht ist und was für die Menschen in diesem Lebensraum hilfreich sein könnte“ (DBK, 
1996, S. 15). Schulseelsorge ist heute ein Angebot der Kirchen zur Lebensbegleitung und -hilfe sowohl 
für Schülerinnen und Schülern als auch für Lehrkräfte sowie für die Schule insgesamt, und zwar mit 
Blick auf die Gestaltung einer humanen Schule. Pfarrerinnen und Pfarrer haben einen allgemeinen Seel-
sorgeauftrag. Für Religionslehrkräfte ist die seelsorgerliche Verantwortung in der kirchlichen Bevoll-
mächtigung zum Religionsunterricht (Vocatio) ausdrücklich genannt (Seibt, 2008). 
 #Schulisches-Unterstützungsnetzwerk (#school-support-system): Das schulische Un-
terstützungsnetzwerk steht im Rahmen des Schulsystems für Fälle zur Verfügung, an denen 
die Lehrkraft an die Grenze ihrer Profession gerät. Typische Bestandteile sind Beratungslehr-
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13.5.2 Allgemeine Leitlinien für den Umgang mit Störungen und Gefährdungen 
Das konkrete Handeln der Lehrkraft richtet sich nach der jeweiligen Situation. Gleichwohl scheint es 
sinnvoll, allgemeine Leitlinien für das Handeln der Lehrkraft zu formulieren. 
Umgang mit Gefährdungen der Schülerinnen und Schüler 
 Für Störungen und Gefährdungen sensibilisiert sein 
 Nicht jede Schülerin, jeder Schüler hat ein Problem 
 Nicht jeder geflüchtete Mensch ist traumatisiert 
 Symptome grob kennen 
 Ruhe bewahren 
 Diagnostisches Wissen ausbauen 
 Protokollieren 
 Mit anderen Lehrkräften austauschen 
 Eigene Grenzen akzeptieren und erkennen 
 Schulisches Unterstützungsnetzwerk kennen und nutzen 
 Dranbleiben 
 Grenzen ziehen 
 Eigene Rolle bei der Prävention reflektieren 
 
Übersicht 6: Umgang mit Gefährdungen der Schülerinnen und Schüler 
Die Lehrkraft sollte für Störungen und Gefährdungen sensibilisiert sein. Nicht jede Schülerin, nicht jeder 
Schüler ist oder hat ein Problem. Probleme sind die Ausnahme, auch in der Adoleszenz und im frühen 
Erwachsenenalter. Auch wenn die Adoleszenz Erwachsenen in vielen Aspekten ungewohnt und bedroh-
lich vorkommen mag, besteht kein Grund für die Ansicht, dass dies eine besonders problematische Phase 
sei. Jede Lebensphase ist in der Hinsicht problematisch, dass es spezifische Herausforderungen zu meis-
tern gilt und dies nicht immer gelingt. Die Lehrkraft sollte sich bewusst sein, dass es in der Entwicklung 
in verschiedenen Bereichen zu Störungen kommen kann, bei denen die Lehrkraft eine Rolle spielen 
kann, spielen muss. Das gilt auch für Flüchtlinge: „Nicht alle Flüchtlinge sind traumatisiert. Um den 
traumatisierten wie nicht traumatisierten Flüchtlingen gerecht zu werden, ist es wichtig, sich das immer 
wieder bewusst zu machen. Es gilt, jeden einzelnen Flüchtling bewusst wahrzunehmen und sein indivi-
duelles Schicksal zu sehen und zu würdigen“ (Imm-Bazlen & Schmieg, 2016, S. 36). 
Die Lehrkraft sollte die Symptome grob kennen. Die Lehrkraft kann kein umfassendes Wissen zur Di-
agnose psychischer Störungen aufbauen. Das ist nicht ihre Aufgabe. Gleichwohl sollte sie über ein Ori-
entierungswissen zum Erkennen, zur Diagnose und zum Umgang mit psychischen Störungen verfügen. 
Die rudimentäre Kenntnis der Lehrkraft kann keine Entschuldigung für ein Nicht-Eingreifen sein. 
Im ‚Ernstfall‘ gilt es Ruhe bewahren. Überstürzt eingreifende, schlecht informierte Lehrkräfte können 
psychische Probleme weiter verschärfen. Wenn keine akute Gefahr droht – und dies wird der Regelfall 
sein – ist direktes Eingreifen ohne sorgfältige Auseinandersetzung nicht angebracht. Erst die Diagnose, 
dann die Therapie. Die Lehrkraft sollte ihr diagnostisches Wissen ausbauen und abgleichen. Im Ver-
dachtsfall sollte sich die Lehrkraft über die vermutete Störung und Gefährdung informieren. Das Internet 
hält dafür eine Reihe guter Informationsquellen bereit. Eine allgemeine Hilfe ist die im Internet zugäng-
liche Internationale statistische Klassifikation der Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme 
(ICD-10-GM 2019). Hilfreich sind auch die im Internet verfügbaren Leitlinien der Deutschen Gesell-
schaft für Kinder- und Jugendpsychiatrie und -psychotherapie (AWMF-Leitlinien). 
Für einzelne Gefährdungen sollte die Lehrkraft frühzeitig anfangen, ein detailliertes Protokoll der Be-
obachtungen und Gespräche zu führen. Ein solches Protokoll kann eine große Hilfe bei der richtigen 
Einschätzung der Sachlage, beim professionellen Austausch, bei der späteren Therapie oder – etwa bei 
sexueller Gewalt – der Strafverfolgung sein. 
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Die Lehrkraft sollte ihren Verdacht mit anderen Lehrkräften oder einer anderen professionellen Person 
besprechen. Die Lehrkraft muss – früh genug – erkennen, dass eine systematische Behandlung oft ihre 
Fähigkeiten übersteigt. Sie sollte frühzeitig den Kontakt zu Personen aufnehmen, die auf diese Probleme 
spezialisiert sind. Einzelne Störungen und Gefährdungen der Schülerinnen und Schüler sind selten und 
Lehrkräfte haben nicht oft Gelegenheit, in diesem Bereich systematisch Erfahrungen zu sammeln. 
Gleichzeitig ist der Druck auf die Lehrkraft, etwa bei einem Suizidverdacht, sehr hoch. Es ist nicht 
unwahrscheinlich, dass gerade in dieser Situation Fehler gemacht werden, die aber in Folge tabuisiert 
und verschleiert werden. Die Lehrkraft sollte jedoch hier den offenen, ehrlichen Austausch mit vertrau-
ten Kolleginnen und Kollegen sowie professionellen Hilfen suchen. 
Die Lehrkraft sollte eine grobe Orientierung über externe Hilfe haben. Die Ausführungen in dieser 
Lerneinheit können hier nur einen ersten Einstieg bieten. Die Lehrkraft sollte am Standort entsprechende 
externe Hilfe kennen. Die Lehrkraft muss den Verdachtsfall weiterverfolgen. Unter Umständen ist früh-
zeitig ein nicht moralisierendes, ruhiges Gespräch zu suchen, ohne Vorwürfe oder Druck. Die Lehrkraft 
kann hier ihre Beobachtungen und ihre eigenen Empfindungen darlegen und von der eigenen Sorge um 
die Schülerin oder den Schüler sprechen. 
 Erfassung externe Hilfe: In der Toolbox findet sich ein Tool, das Sie bei der 





Die Lehrkraft kann sich nicht in die gegenseitige Abhängigkeit bringen, beispielsweise indem sie ver-
spricht, bestimmte Dinge geheim zu halten. Außerdem muss sie im Interesse ihrer eigenen Entwicklung 
und Gesundheit Grenzen ziehen. So darf sie nicht gedankenlos ihre Messenger-Daten oder ihre Handy-
nummer weggeben und Hilfe versprechen, die sie nicht durchhalten kann. Im Interesse ihrer Selbst, aber 
auch der Schülerinnen und Schüler muss die Lehrkraft Grenzen der Zuständigkeit und Grenzen der Er-
reichbarkeit definieren, ohne nicht zuständig oder unerreichbar zu werden. 
Viele Störungen und Gefährdungen können durch eine vorhergehende Prävention in der Schule abgefe-
dert werden. Die Lehrkraft sollte daher erwägen, welche Rolle sie selbst bei der Prävention spielen kann. 
An vielen Schulen bietet sich die Mitarbeit in Projekten und die Thematisierung im Unterricht mit zum 
Teil ausgezeichneten Materialien aus dem Internet oder das persönliche Vorbild an. 
13.6 Umgang mit Störungen und Gefährdung bei der Unterrichtsplanung 
So wie die Lehrkraft das Lernen und den Lernstand der Schülerinnen und Schüler bei der Unterrichts-
planung berücksichtigt, so sollte sie auch die Entwicklung berücksichtigen. Die Zusammensetzung der 
Klasse nach dem Alter ist eine wichtige Planungsgröße. Das Alter ist – im Lichte dieser Lerneinheit – 
ein grober Indikator für den Entwicklungsstand des Menschen. Wichtiger als die minutiöse Auflistung 
der Altersverteilung und eine graphische Darstellung mit einem Präsentationsprogramm ist daher die 
Frage, in welcher Lebensphase sich die Lernenden befinden. Dies sollte die Lehrkraft zum Anlass neh-
men, sich die wichtigsten Veränderungen, Gefährdungen und Störungen zu vergegenwärtigen. In der 
Unterrichtsplanung sollte daher die Lebensphase angeführt werden, wobei allerdings die detaillierte 
Verschriftlichung der Veränderungen und potentieller Störungen über das Ziel hinausschießen. Außer-
dem sollte die Lehrkraft fragen, ob für einzelne Schülerinnen oder Schüler Störungen zu vermuten oder 
zu beobachten sind. Für die Analyse des Entwicklungsstands der Lernenden (#LUV:2.3.3) können eine 
Reihe von Leitfragen formuliert werden. 
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Leitfragen für die Analyse des Entwicklungsstandes (#LUV:2.3.3) 
 In welcher Lebens- bzw. Entwicklungsphase befinden sich die Schülerinnen und Schüler? 
 Was sind die phasenspezifischen Entwicklungsaufgaben bzw. Veränderungen sowie Gefährdungen 
und Störungen? 
 Sind für einzelne Schülerinnen und Schüler Störungen oder Gefährdungen zu vermuten oder zu 
beobachten? Wenn ja: Was bedeutet dies für den Unterricht? 
 
Übersicht 7: Leitfragen für die Analyse des Entwicklungsstandes 
13.7 Zusammenfassung und Ausblick 
Die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler umfasst den Hintergrund (#LUV:2.3.1), die Motivation 
(#LUV:2.3.2) sowie den Entwicklungsstand der Lernenden (#LUV:2.3.3). Die Entwicklung des Men-
schen vollzieht sich über sein gesamtes Leben. In dieser Lerneinheit werden die körperlichen, emotio-
nal-sozialen und kognitiven Änderungen in der Adoleszenz und im frühen Erwachsenenalter dargestellt. 
Adoleszente sind Menschen im Übergang. Sie erfahren große Änderungen und haben eine lange Liste 
von Entwicklungsaufgaben zu bewältigen. Für die Entwicklung brauchen Adoleszente Menschen, mit 
denen sie sich auseinandersetzen können. Das oft streitlustige Verhalten sollte von der Lehrkraft nicht 
persönlich interpretiert werden. Ebenso haben junge Erwachsene spezifische Entwicklungsaufgaben zu 
bewältigen. Für die Lehrkraft ist dabei vor allem eine Unterstützung wichtig, jungen Erwachsenen zu 
helfen, das einfache Schwarz-Weiß-Denken des Dualismus zu überwinden. Bei Adoleszenten und jun-
gen Erwachsenen kann es zu Störungen in der Entwicklung kommen. Bei solchen Störungen muss die 
Lehrkraft – unter Umständen in Zusammenarbeit mit spezifischen Expertinnen und Experten oder der 
Beratungslehrkraft, der Schulpsychologie oder der Schulseelsorge – situations- und störungsangemes-
sen tätig werden. Dabei sollten einige allgemeine Leitlinien beachtet werden. 
13.8 Anhang 
13.8.1 Bildnachweis 
Bild: Haare geben der Lebensphase den Namen (Für die Schönheit I). Von Cydonna, photocase.com 
Bild: „Jugendlich“ (Mr. Fahri). Von chriskuddl, photocase.com 
Bild: Alkohol (Maßkrug). Von Senator86 (CC-BY-SA-3.0). Via Wikimedia Commons (http://commons.wiki-
media.org) 
Bild: Michelle Alves. Von Tiago Chediak (Flickr) (CC-BY-2.0). Via Wikimedia Commons (http://commons.wiki-
media.org) 
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14.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
14.1.1 Worum es hier geht 
abrina ist Fränkin. Ein liberaler Mensch. Sie setzt sich dafür ein, dass Menschen, die anders 
denken, zur Sprache kommen können. Für sie ist das ein Fundament gelebter Demokratie. Und 
es gibt eine Menge Dinge, die ihr nicht wichtig sind, aber anderen schon. Zum Beispiel ein glän-
zendes Auto. 
Ihr Freund, Fabian, kommt aus dem Rheinland. Fabian sagt, dass Sabrina ein „Pingelskopp“ sein 
könne. Für alle Nicht-Rheinländer: Das ist eine Bezeichnung für einen sehr genauen, manchmal viel-
leicht sogar übergenauen Menschen. Es leitet sich ab von „pingelig“ und „kopp“ für „Kopf“. 
Fabian kennt Sabrina gut. Sabrina ist nämlich ein Text-Pingelskopp. 
Sabrina setzt Texte in ihren Lernsituationen ein. Jeder Text entsteht in einem mehrstufigen Prozess. 
Nach der ersten Idee entwirft sie eine Storyline. Dann wird der Text runtergeschrieben. Der Pingelskopp 
steckt aber vor allem in der Überarbeitung der Texte. Dafür hat sich Sabrina einen Kriterienkatalog 
erarbeitet. Sowohl ihre Schülerinnen und Schüler als auch ihre Kollegen und Kolleginnen, die mit den 
Lernsituationen arbeiten, geben ihr eine Rückmeldung. Die Einfachheit, die Kürze und die Gliederung 
werden bewertet. Außerdem achtet Sabrina stark auf anregende Zusätze, zum Beispiel visuelle Ele-
mente, die den Text ergänzen. Besondere Aufmerksamkeit widmet sie Diagrammen, denn sie weiß, dass 
sich ihre Schülerinnen und Schüler damit oft schwertun. 
Sabrina experimentiert gerne mit neuen Darstellungsformen. In der letzten Lernsituation hat sie sich an 
Fotogeschichten und Comics versucht. Dafür hatte sie eine interessante App für Tablets eingesetzt. Au-
ßerdem versucht Sabrina verschiedene Wege, Papier mit dem Internet zu verbinden. „Mein Analog-
Digital-Mix“ sagt sie dann. Seit längerem experimentiert sie daher mit QR-Codes. 
Ein Text-Pingelskopp. 
Aber Sabrina ist auch ein Schüler-Präsentations-Pingelskopp. Sie liebt es, ihre Schülerinnen und Schü-
ler in ihren Präsentationen wachsen zu sehen. Sie weiß, wie anspruchsvoll das ist und unterstützt sie 
auf diesem steinigen Weg. Multimediale Präsentationen der Schülerinnen und Schüler nach dem Motto 
„Arbeitsauftrag raus – Wikipedia oder Schulbuch auf – Stichworte in Powerpoint rausschreiben – 
Eine(r) liest stotternd Stichworte ab“ gibt es bei ihr nicht. Für Sabrina haben solche Präsentationen 
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374 Lerneinheit 14 
Das Nürnberger Modell sieht neben der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) und der 
Analyse der Bedingungen (#LUV:2.0.0) die Gestaltung der Methoden und Medien (#LUV:3.0.0) vor. 
 
Übersicht 1: Nürnberger Didaktikmodell 
Die Gestaltung der Unterrichtsmethoden (#LUV:3.0.0) fußt auf den Grundformen des Lehrens aus: Prä-
sentieren (lassen), Erarbeiten (lassen) und Begleiten (#LUV:3.1.3). Das Präsentieren und der Einsatz 
von Präsentationsmedien wurden bereits erörtert. In dieser Lerneinheit geht es um das Präsentieren mit 
Texten und Videos, das Präsentieren lassen, das Erarbeiten, das Erarbeiten lassen sowie um Kommuni-
kationsmedien (#LUV:3.3.1). 
14.2 Mit Texten und Videos präsentieren 
Texte werden von Lehrkräften sowohl für die Anreicherung als auch für die Virtualisierung von Unter-
richt eingesetzt. Texte spielen im berufsbezogenen Unterricht an beruflichen Schulen eine große Rolle. 
14.2.1 Texte durch die Lehrkraft auswählen und produzieren  
Dabei kann es sich um Texte aus der Feder anderer Personen handeln, d. h. die Lehrkraft hat ein Aus-
wahlproblem. Oder es handelt sich um Texte, die eine Abänderung vorhandener Texte darstellen bzw. 
die komplett selbst erstellt worden sind. In diesem Fall hat die Lehrkraft ein Produktionsproblem. So-
wohl die Auswahl als auch die Produktion von Texten sollte spezifische Kriterien bzw. Leitfragen be-
achten. Wichtige Kriterien sind die Einfachheit, die Kürze, die Gliederung sowie anregende Zusätze 
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Kriterium Leitfragen 
Einfachheit  Ist der Text leicht verständlich/adressatengerecht/anschaulich? 
 Enthält er wenige/viele ungeläufige Wörter/Fachbegriffe? 
 Werden die Fachbegriffe einheitlich gebraucht? 
Kürze  Ist die Länge des Textes angemessen für die Lernenden? 
 Enthält der Text keine überflüssigen Informationen? 
 Enthält der Text viele deskriptive Elemente? 
 Gibt es keine wörtlichen Wiederholungen? 
Gliederung  Ist der Text klar strukturiert? 
 Ist der Text in Absätze unterteilt? 
 Werden wichtige Informationen hervorgehoben? 
 Werden ausreichend Beispiele genannt? 
Anregende Zusätze  Ergänzen visuelle Elemente (Bild, Karte, Grafik etc.) den Text? 
 Passt das Bild zu den Inhalten des Textes? 
 Stellt es die Inhalte eindeutig dar? 
 Braucht das Bild zusätzliche Erläuterungen? 
Übersicht 2: Kriterien für Sachtexte. Leicht verändert nach Michalak, Lemke und Goeke (2015) 
Wenn ein Text, gemessen an den genannten Kriterien, für eine spezifische Zielgruppe zu anspruchsvoll 
ist, können zwei Wege gegangen werden: Entweder werden die Schülerinnen und Schüler an den Text 
herangeführt oder der Text wird angepasst. Beides hat eine Berechtigung und spezifische Vor- und 
Nachteile (Michalak et al., 2015, 94 ff.). 
Zur Anpassung des Textes bieten sich eine Reihe von Möglichkeiten an. Diese haben eine gewisse Ähn-
lichkeit zu den Mitteln, die Lehrvorträge unterstützen. Dabei geht es um eine Vorentlastung der Texte, 
vor allem durch (Emmermann & Fastenrath, 2018, S. 80): 
 Aktivierung der Schülerinnen und Schüler: Die Schülerinnen und Schüler werden auf den Text 
‚eingestimmt‘. Dazu wird beispielsweise der Titel und Untertitel vorgeben und dazu Ideen gesam-
melt. Oder es wird eine Mindmap mit Wörtern aus dem Text erstellt, es werden Fragen an das Thema 
formuliert und Wortfelder aktiviert. 
 Text vorstrukturieren: Die Lehrkraft ergänzt z. B. Überschriften, Markierungen oder eine Gliede-
rung in Absätze im Text. 
 Text grafisch aufbereiten: Die Lehrkraft veranschaulicht die Textinhalte, in dem sie z. B. Grafiken, 
Statistiken oder Bilder ergänzt. 
 Worterklärungen anbieten: Die Lehrkraft bietet Worterklärungen an. 
14.2.2 Das Lesen von Texten unterstützen 
Texte können angepasst oder die Schülerinnen und Schüler an die Texte herangeführt werden. Eine 
zentrale Strategie, die Schülerinnen und Schüler an Texte heranzuführen, ist die Fünf-Schritt-Leseme-
thode.  
 Steckbrief „Fünf-Schritt-Lesemethode“: In der Toolbox ist die Fünf-
Schritt-Lesemethode zusammengefasst. Studieren Sie bitte diesen Steckbrief 





Die Fünf-Schritt-Lesemethode sieht den Leseprozess1 in fünf verschiedenen Stufen. 
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Übersicht 3: Die Fünf-Schritt-Lesemethode 
Zu Beginn des Leseprozesses sollten sich die Lernenden – im Rahmen der Vorbereitung des Lesens – 
bewusst die Koordinaten der Situation vor Augen führen. Dazu gehören die Fragen, warum der Text, 
mit welchem Ergebnis, in welcher Zeit und wo gelesen wird. Dies verlangt eine Klärung des Leseziels, 
der Textart, des erwünschten Ergebnisses, eines – nicht zu groß gewählten – Zeitrahmens und der Be-
reitstellung des erforderlichen Arbeitsmaterials, beispielsweise zum Markieren von Texten (Metzger, 
2000, 83 f.). 
Vor dem eigentlichen Lesen sollte der Text überflogen werden. In der angelsächsischen Literatur hat 
sich dazu der Begriff „speedy reading“ eingebürgert. Dabei soll der Leser die ‚Geographie‘ des Materi-
als erfassen. Bei längeren Texten bzw. Textpassagen werden zunächst das Inhaltsverzeichnis und die 
Gliederung des Textes erfasst. Wenn vorhanden, werden Lernziele und Zusammenfassungen vor und 
nach dem Text gelesen, bei Textpassagen wird auf die Einbettung der Textpassage in den Gesamttext 
geachtet. Der Text wird durchgeblättert, um die Struktur zu erfassen. Ggf. werden einzelne Abschnitte 
angelesen. Weitere Hilfsmittel, die in wissenschaftlichen Werken genutzt werden können, wie ein Index, 
ein Klappentext oder eine Bibliographie, liegen in Schulbüchern nicht vor. Gelegentlich können Schrift-
schnitte, also fett oder kursiv, oder Textfarben weitere Hilfen auf der Suche nach der Struktur des Textes 
sein (Booth et al., 2003, 106 f.). 
Im nächsten Schritt soll das durch das Überfliegen erworbene erste Textverständnis mit einem gründli-
chen und kritischen Lesen weiter ausgebaut werden. Im Gegensatz zum Überfliegen wird das Lesetempo 
gesenkt und es erfolgt eine kritische Auseinandersetzung mit dem Text. Der Text wird jetzt in Abschnit-
ten bzw. in Etappen bearbeitet: Erst wird der Text gelesen, dann wird gedanklich der Inhalt wiedergeben 
und zusammengefasst, ggf. wiederholt und dann zur nächsten Etappe übergegangen. Das Lesen zielt auf 
ein Verständnis, d. h. die Lernenden müssen das eigene Lernen, hier den Erfolg des Lesens bzw. die 
Anwendung der kognitiven Strategien beim Lesen, überwachen und regulativ in den Lernprozess ein-
greifen. 
Der Text wird abschnittsweise zusammengefasst. Die Notizen werden nicht direkt parallel zum Lesen 
angefertigt, sondern am Ende jeder Leseetappe. Am Rand des Textes werden die Hauptgedanken in 
Schlüssel- oder Stichwörtern, offene Fragen und eigene Anmerkungen angebracht. Dabei kann sich für 
häufig Lesende die Arbeit mit einem persönlichen Notationssystem für Notizen lohnen, beispielsweise 
„!“ für „wichtig“, „?“ für „Frage“, „D“ für „Definition“, „Z“ für Zusammenfassung oder „B“ für Bei-
spiel. Im Text werden parallel zu den Notizen am Ende einer Leseetappe Textteile – sparsam – markiert 
oder unterstrichen. Das Markieren ist übersichtlicher als das Unterstreichen und sollte sparsam verwen-
det werden, d. h. die Markierungen umfassen weniger als 10% des Textes. Sie erfolgen mit maximal 
vier Farben (Metzger, 2000, 87 f.). Notizen haben eine doppelte Funktion: Sie bilden einen externen 
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Speicher und das Notizenmachen ist eine Gelegenheit, Lernkompetenz zu beanspruchen und zu trainie-
ren. In der Literatur wird auch von der Produkt- und Prozessfunktion von Notizen gesprochen (Steiner, 
2006, S. 175). 
Nachdem der ganze Text kritisch und gründlich etappenweise gelesen wurden, wird der gesamte Text 
wiederholt und zusammengefasst. Dazu wird der gesamte Text unter Nutzung der angebrachten Hilfen 
erneut überflogen und in Gedanken oder entsprechend der Fragen beantwortet, insbesondere: „Worum 
geht es?“, „Was sind die Hauptgedanken?“, „Was ist offen, was habe ich nicht verstanden?“. Anschlie-
ßend werden eventuell vorhandene Aufgaben und Übungen am Ende des Textes bearbeitet. Am Ende 
steht eine – kurze – eigene Zusammenfassung des Textes in textlicher Form oder in graphischer Form, 
zum Beispiel als Mindmap. Bei längeren Texten ist ein regelmäßiges Wiederholen der vorhergehenden 
Textpassagen notwendig (Metzger, 2000, 88 f.). 
Lesestrategien, wie die Fünf-Schritt-Lesemethode, greifen vor allem im Umgang mit kontinuierlichen 
Texten. Davon zu unterscheiden sind diskontinuierliche Texte (Michalak et al., 2015, 106 ff.). Dies sind 
Bilder, Graphiken, Diagramme oder Tabellen, die heute ein wichtiger Bestandteil von Bildungstexten, 
aber auch der multimedialen Alltagskommunikation sind. Auch der Umgang mit diskontinuierlichen 
Texten sollte in der Schule gefördert werden. Bei Diagrammen bietet sich dabei die Arbeit mit einem 
Analyseraster an (Michalak et al., 2015, 116 ff.): Dies sieht eine Annäherung in vier Phasen vor. 




 Was ist das Thema? 
 Was ist der Titel? 
 Woher kommen die Informatio-
nen? 
 Welche Zeit gilt? 
 Welcher Ort gilt? 
 Welche Einheit wird genutzt 
(Prozente, Jahre, nominal)? 
 Welche Diagrammform ist es? 
 Das Diagramm mit dem Titel… stammt 
aus… und zeigt… 
 Die Daten beziehen sich auf den Zeit-
raum/das Jahr … 
 Die Studie wurde in… durchgeführt. 
 Die Werte sind in… angegeben. Für die 
Grafik wurden… befragt. 




 Welche Variablen werden ge-
zeigt? 
 Was ist der höchste Wert? 
 Was ist der niedrigste Wert? 
 Wie entwickeln sich die Werte? 
 Welche Gesetzmäßigkeiten 
gibt es? 
 In welchem Verhältnis stehen 
die Werte? 
 Was ist die zentrale Aussage? 
(Überleitung zur 3. Phase) 
 Es wird gezeigt, dass… 
 Der höchste Wert ist mit (Einheit)… . 
 Der niedrigste Wert ist mit (Einheit)… . 
 Es wird … gezeigt. 
 Es werden … miteinander verglichen. 
 Der Wert … zeigt …. Dagegen zeigt der 
Wert … . 
 Die Werte zeigen eine (steigende/fal-
lende/lineare/exponentielle/ …) Ent-
wicklung in Bezug auf … . 




 Warum gibt es diese Werte? 
 Welche Folgen lassen sich aus 
diesen Werten ableiten? 
 Bei bestimmten Diagrammen: 
Welche Entwicklungen sind in 
der Zukunft möglich? 
 Diese Werte lassen sich damit erklären, 
dass … . 
 Anhand dieser Werte ist zu vermuten, 
dass … . 





 Werden Sachverhalte verzerrt 
oder verfälscht? 
 Reicht die Aussagegenauigkeit 
aus? 
 Wie sind die Sachverhalte zu 
erklären? 
 In dem Diagramm werden die Werte 
durch … verzerrt dargestellt. 
 Aufgrund der Darstellung der Werte im 
Diagramm ist von einer unzureichenden 
Genauigkeit auszugehen. 
 Die Ergebnisse des Diagramms sind 
auf … zurück zu führen. 
Übersicht 4: Umgang mit Diagrammen nach Michalak et. al. (2015, S. 116) 
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Eine Alternative zu ‚herkömmlichen‘ Texten und Diagrammen ist die Arbeit mit Fotogeschichten und 
Comics. Fotogeschichten können die Beschreibung komplexer Handlungsabläufe erleichtern. Diese sind 
oft mit herkömmlichen Texten – gerade für wenig sprachgewandte Schülerinnen und Schüler –nur 
schwer nachvollziehbar. Die Produktion von Fotogeschichten ist mit dem Smartphone in Kombination 
von Textverarbeitungs-, Präsentationsprogrammen (#APP:Präsentationsprogramm) oder Bildbear-
beitungsprogrammen (#APP:Graphiksoftware) wenig problematisch. Die Produktion von Comics ist 
ohne technische Unterstützung eine schwierige Aufgabe. Für den Einsatz am Smartphone, insbesondere 
aber auch am Tablet, gibt es eine Reihe von Apps, die die Produktion unterstützen (#APP:Comicsoft-
ware). 
Digitale Texte können durch multimediale Elemente angereichert werden. Dies sind zum Beispiel Au-
dio-Dokumente zur Aussprache einzelner Wörter oder Internetlinks mit weiterführenden Informationen. 
PDF-Anreicherungstools ergänzen übliche Textdokumente durch multimediale Elemente (#APP:PDF-
Anreicherung). 
Auch die sorgfältige Unterstützung des Lesens bedeutet noch nicht, dass der Text zwangsläufig verstan-
den wurde. Daher empfiehlt sich der Einsatz von Verfahren zur Sicherung des Textverständnisses. 
Sicherung des Textverständnisses 
ja/nein bzw. richtig/falsch-Aussagen ankreuzen; Sätze, Textabschnitte, Aussagen in die richtige Rei-
henfolge bringen; ungegliederten Text mit Hilfe vorgegebener Überschriften gliedern; Fragen zum 
Text beantworten; Textbauplan ausfüllen bzw. erstellen; Paralleltext schreiben; Sätze „schütteln“, die 
Lernenden müssen die Sätze in die richtige Reihenfolge bringen; Tabelle mit Textaussagen ergän-
zen; Textrekonstruktionen mit Hilfe von Schlüsselwörtern, Flussdiagramm, Raster, Schaubild; Wort-
felder ergänzen; zentrale Begriffe paraphrasieren; Leserbrief, Kommentar zum Text; Textzusammen-
fassung; Text als Schaubild, Grafik wiedergeben 
Übersicht 5: Verfahren der Sicherung des Textverständnisses nach Emmermann und Fastenrath (2018, S. 80 f.) 
Das Textverständnis kann in einem Frontalunterricht oder aufgebend mit Hilfe von Aufgaben auf Ar-
beitsblättern gesichert werden. Zur Sicherung des Textverständnisses können auch Testapps 
(#APP:Test-App) und Live-Voting-Tools (#APP:Live-Abstimmungstool) eingesetzt werden. 
14.2.3 Texte digital produzieren 
Digitale Texte können die Form von digitalen Skripten (Heinecke, 2016) annehmen. Digitale Skripte 
bieten lehrbuchartige Texte, die vor allem das Selbstlernen begleitend zum Unterricht unterstützen. Sie 
werden meist mit Office-Programmen erzeugt. Gängige Office-Programme bieten heute das Abspei-
chern als PDF-Dokument. Digitale Skripten können auch mit Hilfe spezieller PDF-Tools ((#APP:PDF-
Generator) erzeugt werden. 
Digitale Skripte lassen sich einfach bereitstellen und verteilen. Sie können offline oder online auf allen 
gängigen Geräten (Laptop, PC, Tablet, Smartphone) genutzt werden. Sie können digital oder ausge-
druckt genutzt werden. Sie lassen sich mit multimedialen Elementen anreichern. Für digitale Skripte 
sollte die Regelung des Urheberrechts im Text vermerkt werden. Die Überführung in komplexere E-
Learning-Angebote ist vergleichsweise aufwändig. So ist zum Beispiel ein Export von Office-Dateien 
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14.2.4 Arbeitsblätter produzieren 
Eine besondere Form von Texten sind Arbeitsblätter. Arbeitsblätter sind Blätter, die meist im DIN-A4-
Format an die Lernenden in Papier zur Bearbeitung ausgegeben oder auch digital bereitgestellt werden. 
Sie enthalten kontinuierliche und diskontinuierliche Textelemente. Arbeitsblätter werden entweder von 
der Lehrkraft erstellt oder direkt von einer fertigen Vorlage übernommen. Arbeitsblätter haben eine 
Fülle von Inhalten: Sie bieten Informationen zum Lerngegenstand, zum Beispiel eine Zusammenfas-
sung. Sie können auch Informationen zur Lernorganisation anbieten, zum Beispiel Leitfäden zur Lösung 
bzw. Bearbeitung oder Aufgabenblätter. Sie können auch der Umfrage dienen, Pläne, Übungs- oder 
Lösungsblätter beinhalten. Auch in Prüfungen und Lernzielkontrollen werden Arbeitsblätter eingesetzt. 
Bei der Produktion eines Arbeitsblattes sollten folgende Punkte beachtet werden (Siemer, 2007, 125 f.). 
 Farben auf dem Blatt: Das Standard-Arbeitsblatt auf Papier wird heute schwarz-weiß auf weißem 
Umweltschutzpapier hergestellt. Die Verwendung von Farben auf dem Arbeitsblatt ist auf Papier 
oft nicht möglich, erlaubt jedoch wichtige Funktionen. Wenn ein Arbeitsblatt ‚nur‘ schwarz-weiß 
oder in Grautönen ausgegeben werden kann, sollte es von Anfang an auch so produziert werden. 
Beim Schwarz-Weiß-Ausdrucken von farbigen Entwürfen kann es sonst zu unliebsamen Überra-
schungen kommen. Bei der ausschließlich digitalen Bereitstellung kann der komplette Produktions-
prozess in Farbe erfolgen. 
 Farbige Blätter: Die Verwendung von farbigen Arbeitsblättern ist in der Schule oft nicht möglich. 
Farbiges Papier kann jedoch weitere Organisationsfunktionen erfüllen, wenn zum Beispiel Übungs-
blätter in einer anderen Farbe als Pläne ausgegeben werden. Außerdem fällt die Bezeichnung des 
Arbeitsblattes durch die Lehrkraft leichter, zum Beispiel „Nehmen Sie jetzt bitte das gelbe Blatt 
…“. 
 Bilder und Illustrationen: Bilder und Illustrationen haben positive Effekte auf Lernprozesse, wenn 
sie sich auf den Text beziehen (Ernst, 2012). Sie stellen, wie bereits dargestellt, ein zentrales Ele-
ment von Bildungstexten dar. Nach der bereits dargestellten Theorie der Dualen Codierung ist es 
vorteilhaft, wenn diskretes und analoges Wissen redundant repräsentiert wird. 
 Größe: Die Standardgröße ist DIN-A4. Da als Ordnungsmedium häufig Ordner oder Mappen im 
A4-Format verwendet werden, sollte von dieser Größe nicht abgewichen werden. 
 Einfache oder mehrfache Verwendung: Im Regelfall werden Arbeitsblätter für die einmalige Ver-
wendung kopiert. Bei der mehrfachen Verwendung eines Arbeitsblattes in einer oder mehreren 
Klassen kann es sich lohnen, das Arbeitsblatt zu laminieren. 
 Eigenfertigung oder Fremdbezug: Vorlagen für Arbeitsblätter können selbst erstellt werden. Au-
ßerdem können Vorlagen aus Schulbüchern und Lexika, aus dem Internet, aus Zeitschriften und 
ähnlichen Medien entnommen werden. Dabei sind die Regelungen des Urheberrechts zu beachten. 
 Vorlagen: Um sicherzustellen, dass die Arbeitsblätter in einer Schule eine einheitliche Qualität ha-
ben – beispielsweise die notwendigen Informationen enthalten sind – und um ein einheitliches Er-
scheinungsbild der Schule zu gewährleisten, sollte die Schule bzw. der Bereich der Schule für Ar-
beitsblätter Vorlagen in einem Textverarbeitungsprogramm und/oder einem Präsentationspro-
gramm bereitstellen. Wenn das nicht der Fall ist, sollte sich die Lehrkraft selbst (Druckformat-)Vor-
lagen erstellen. 
Ein Arbeitsblatt kann viele Funktionen erfüllen. Entsprechend sind die Inhalte vielgestaltig und werden 
im weiteren Verlauf nicht berücksichtigt. Bei der Gestaltung der Inhalte eines Arbeitsblattes sollten eine 
Reihe von Punkten beachtet werden (Meyer, 1989, 307 ff.; Siemer, 2007, 126 f.). 
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 Kriterienkatalog „Arbeitsblatt“: In der Toolbox findet sich ein Kriterienka-






Das Arbeitsblatt sollte gut aufgeteilt und optisch gestaltet sein. Die Informationen des Arbeitsblattes 
bestehen aus einzelnen, gut erkennbaren Blöcken. Für persönliche Notizen des Lernenden ist, ebenso 
wie für Lösungen bei Aufgabenblättern, ein ausreichender Raum vorzusehen. Größere Flächen, die von 
den Schülerinnen und Schülern auszufüllen sind, sollten Hilfslinien für das Schreiben, vorzugsweise 
Kästchen, vorsehen. Bei digitalen Arbeitsblättern ist darauf zu achten, dass Zeilenumbrüche möglich 
sind. Für die Bearbeitung durch die Lernenden steht ausreichender Freiraum zur Verfügung. In digitalen 
Arbeitsblättern können außerdem Formulare eingesetzt werden. Die Druckqualität eines Arbeitsblattes 
sollte gut und das optische Erscheinungsbild ansprechend sein. Gerade in kaufmännischen Berufen ist 
eine ordentliche Arbeitsweise der Schülerinnen und Schüler und die professionelle, formgerechte Er-
stellung von Dokumenten ein wichtiges Lernziel. Vor diesem Hintergrund hat die Lehrkraft darauf zu 
achten, dass die Arbeitsblätter sauber kopiert werden. Das Arbeitsblatt sollte korrekt sein, d. h. frei von 
Form- und Rechtschreibfehlern. Verwendete Quellen sollten ordnungsgemäß ausgewiesen werden. 
Das Arbeitsblatt unterstützt die Navigation durch verschiedene Hilfen. Es verwendet graphische und 
ggf. farbliche Strukturhilfen. Idealerweise setzt der ganze Bereich bzw. die ganze Schule einheitliche 
Pictogramme für immer wiederkehrende Elemente von Arbeitsblättern ein, also beispielsweise Picto-
gramme für „Einzelarbeit“, „Gruppenarbeit“ oder „Zeit“. Pictogramme bzw. Symbole können so die 
Navigation im Arbeitsblatt bzw. zwischen Arbeitsblättern deutlich unterstützen. Idealerweise hat sich 
der Bereich oder die ganze Schule auf eine einheitliche Symbolsprache geeinigt. Bei längeren Texten 
sollten Zeilennummern ergänzt werden. Diese lassen sich mit gängigen Textverarbeitungsprogrammen 
leicht erzeugen und ermöglichen den Lernenden einen einfachen Verweis auf eine Textstelle. Gerade 
bei der sprachlichen Förderung im Fachunterricht ist dies wichtig. 
Das Arbeitsblatt ist ein Instrument, um die sprachliche Kompetenz der Schülerinnen und Schüler zu 
fördern. Wichtige, nicht selbstverständliche Begriffe sollten mit Angabe des passenden Artikels erläu-
tert werden und ggf. ein Glossar bereitgestellt werden. Digitale Arbeitsblätter können Worterklärungen 
einbetten oder auf Erklärungen verlinken (#APP:PDF-Anreicherung). Das Arbeitsblatt sollte zwischen 
bildlichen, sprachlichen, symbolischen und mathematischen Darstellungsformen wechseln (Leisen, 
2010, 33 f.). 
Das Arbeitsblatt muss für die Lernenden – auch nach dem Unterricht – eindeutig und schnell zuordenbar 
sein. Dazu werden in den Kopf- und Fußzeilen – idealerweise schulweit einheitlich – Informationen mit 
einem hohen Wiedererkennungswert angebracht. Dazu gehören folgende Informationen zur groben Zu-
ordnung: Klasse, Fach bzw. Lernfeld, Schuljahr, Name der Lehrkraft. Außerdem sollte das Arbeitsblatt 
eine Feinzuordnung erlauben: Thema der Reihe, ggf. Thema der Unterrichtseinheit, Thema des Arbeits-
blattes, Datum, Nummer des Arbeitsblattes. Bei digitalen Arbeitsblättern kann die Zuordnung auch über 
eine kluge Bezeichnung der Arbeitsblätter erfolgen. Hilfreich kann außerdem sein, dass die Lernenden 
ihre Namen bzw. ein Kürzel eintragen, damit die Arbeitsblätter bei Verlust zugeordnet werden können. 
Um die Ordnung der Lernenden zu unterstützen, kann die Lehrkraft ein Gesamtverzeichnis der Arbeits-
blätter ausgeben oder – als Teil der Prüfungsvorbereitung – vom Lernenden erstellen lassen. Diese In-
formationen sollten immer an der gleichen Stelle des Arbeitsblattes stehen. Arbeitsblätter, die von den 
Lernenden abgeheftet werden, sollten immer gelocht ausgegeben werden. Andernfalls können die Ar-
beitsblätter im Unterricht gar nicht sauber abgelegt werden. 
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Arbeitsblätter sind ein flexibles Medium, das jedem einzelnen Lernenden – im Gegensatz zur Tafel – 
eine eigene Lernhilfe bietet. Sie bieten eine einfache Hilfe zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts, 
auch bei der Prüfung. Gleichwohl bergen Arbeitsblätter auch Gefahren. Arbeitsblätter haben die Gefahr, 
dass die Lehrkraft zu schnell auf Arbeitsblätter zurückgreift und den mit anderen Medien verbundenen 
Problemen – gerade das Ab- und Mitschreiben der Lernenden – aus dem Weg geht. Arbeitsblätter sind 
Arbeitsblätter. Die Lehrkraft unterliegt, ebenso wie Schülerinnen und Schüler, bei Arbeitsblättern 
schnell der Fiktion des Unterrichts „Was gelehrt wurde, ward auch gelernt“. Aber es gilt „Kopiert ist 
noch nicht kapiert!“ (Siemer, 2007, S. 127).  
Arbeitsblätter bedürfen einer sorgfältigen Lernorganisation, die oft nicht vorhanden ist und oft weder 
von der Lehrkraft noch von den Schülerinnen und Schülern hinreichend ernst genommen wird. Die 
professionelle Organisation der Unterlagen ist eine wichtige Aufgabe für die Schülerinnen und Schüler, 
wird aber häufig in Schulen nur unzureichend geför-
dert. Dabei geht es hier nicht um eine schulmeister-
liche Pedanterie, die Ordnung um ihrer selbst willen 
pflegt, so wie es in der Heftführung im 19. Jahrhun-
dert üblich war (Grabley-Liess & Sandfuchs, 1987). 
Die professionelle (Selbst-) Organisation soll viel-
mehr die Lernenden in die Lage versetzen, Lernhil-
fen auch wirklich als solche zu nutzen, gerade bei der 
Prüfungsvorbereitung. Ein Chaos in den Lernunter-
lagen bedeutet etwa eine erhebliche Hypothek bei 
der Prüfungsvorbereitung. 
Als zentrale Unterlage können vom Lernenden Ordner bzw. Mappen, Schnellhefter oder Hefte verwen-
det werden. In allen Fällen wird hier der Einfachheit halber von „Lernordner“ sprechen. In den Lernor-
dner werden beispielsweise eigene Mitschriften eingebracht und Arbeitsblätter abgeheftet. Ordner bie-
ten – im Gegensatz zu Heften – die Möglichkeit, mehrere Fächer in einen Ordner aufzunehmen. Einzelne 
Blätter können leichter korrigiert werden, gehen jedoch auch leicht verloren. Sie bieten im Gegensatz 
zu Heften keinen ‚geschlossenen Eindruck‘ (Kirschner & Kirschner, 1986, S. 33). Ordner sollten – ide-
alerweise auf Basis einer einheitlichen Dokumentvorlage der Schule – über eine Ordnerbeschriftung 
und ein Register verfügen. Der Ordnerrücken sollte die Fächer bzw. Lernfelder, den Namen, die Klasse 
und ggf. die Schule mit Logo enthalten, während das Register das Fach kennzeichnet und ggf. Unter-
überschriften wie „Unterlagen“, „Materialien“ oder „Übungen“ anbietet (Frick & Mosimann, 2006). 
14.2.5 QR-Codes in Texte und Arbeitsblätter integrieren 
In Texten und Arbeitsblättern können QR-Codes integriert werden. Die Bezeichnung “QR-Code” leitet 
sich von „Quick Response“ ab. Ein QR-Code besteht aus einem Quadrat, das eine quadratische Matrix 
mit weißen und schwarzen Blöcken darstellt. In den Ecken finden sich bestimmte Orientierungspunkte, 
die die Richtung vorgeben, in der der QR-Code zu lesen ist. Die schwarzen und weißen Blöcke codieren 
binär Informationen mit einer recht hohen Fehlertoleranz. QR-Codes können mit der Kamera und ggf. 
spezieller Software eines Smartphones oder eines Tablets gelesen werden. Im Internet gibt es eine Reihe 
kostenloser Dienste, den sogenannten QR-Code-Generatoren (#APP:QR-Code-Generator), mit denen 
QR-Codes produziert werden können. 
Häufig werden – wie in diesem Buch – Internetadressen codiert. Damit kann auf weiterführendes Ma-
terial im Text verwiesen werden. In Frage kommt alles, was im Internet adressiert werden kann. Dies 
sind vor allem weiterführende Texte, Audiodokumente, Videos, Software, ganze Webseiten, Datenban-
ken oder Suchbefehle. Schülerinnen und Schülern können so weiterführende Dokumente angegeben 
werden, zum Beispiel Hinweise zur Aussprache mit Audiodokumenten oder Lösungen von Aufgaben 
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zur Selbstkorrektur von Aufgaben im Unterricht oder von Hausaufgaben. In Frage kommen auch inter-
aktive Elemente, zum Beispiel Mehrfachwahlaufgaben. Digitale und nicht-digitale Texte, etwa ein tra-
ditionelles Arbeitsbuch, können mit Internetmaterial verknüpft werden. Gelegentlich werden die An-
schriften im Internet (URL) so lang, dass sich der Einsatz von Kurz-URL-Diensten lohnt. Solche Dienste 
erlauben das Kürzen von URL (#APP:Kurz-URL-Dienst). 
QR-Codes erlauben die Bereitstellung vertiefender und differenzierter Information. Ein umfangreicher 
Text kann auf die zentralen Inhalte reduziert werden und weiterführende Inhalte per QR-Code bereitge-
stellt werden. So kann auf verschiedene Leistungsniveaus reagiert werden (Leistungsdifferenzierung). 
Über QR-Code können unterschiedliche thematische Vertiefungen geboten werden (Themendifferen-
zierung). 
QR-Codes können in Texte integriert werden. Sie können aber auch im Klassenraum projiziert werden, 
etwa mit dem Beamer oder einem interaktiven Whiteboard. In diesem Fall sollte darauf geachtet werden, 
dass der QR-Code groß genug dargestellt wird, etwa im Vollbildmodus. Andernfalls kann es geschehen, 
dass Schülerinnen und Schüler mit älteren Smartphones bzw. Kameras mit schlechter Auflösung die 
QR-Codes nicht lesen können. Parallel lohnt sich daher auch die Präsentation von ausgeschriebenen 
Internetanschriften, ggf. als auch als Kurz-URL. 
14.2.6 Mit Videos präsentieren 
Der asynchrone Einsatz digitaler Medien dient dazu, Raum- und/oder Zeitunterschiede zu überbrücken. 
Eine wichtige Form dürfte die Bereitstellung von Videos über Videoportale im Internet oder auf Lern-
plattformen sein. Dabei kann es sich um auch Erklärvideos oder um Aufzeichnungen von Lehrvorträgen 
handeln. Didaktisch handelt es sich damit um einen virtualisierten Frontalunterricht. 
Eine besondere Form dieses Einsatzes ist das Konzept des „inverted classroom“ bzw. „flipped class-
room“ (Sams, 2012). In diesem Konzept wird eine Unterscheidung übernommen, die auch den 
klassischen akademischen Formaten von Vorlesung und Übung bzw. Selbststudium zugrunde liegt. 
Demnach dominiert in der Vorlesung der Frontalunterricht, häufig auch „Wissensvermittlung“ genannt. 
In der Übung und dem Selbststudium herrscht demnach das „Üben und Anwenden“ vor. Im Modell 
„inverted classroom“ werden die unterstellten, weiterhin getrennten Funktionen umgekehrt, d. h. der 
Frontalunterricht virtualisiert, vor allem durch Videos, aber auch durch Texte. In der Präsenz soll dann 
„Anwenden und Üben“ erfolgen. Das Modell wird üblicherweise damit gerechtfertigt, dass mehr Zeit 
für Anwenden und Üben zur Verfügung steht, das Tempo individuell angepasst werden kann, das An-
wenden und Üben professioneller begleitet werde und dass die Schülerinnen und Schüler in der Verant-
wortung für das ‚Erlernen der Inhalte‘ stehen.  
 The Flipped Class Manifest: Im Flipped Class Manifest formulieren einige 
Befürworter von flipped classrooms die aus Ihrer Sicht wichtigsten Argumente. 
Frontalunterricht wird in anderen Zusammenhängen oft verpönt. Im Kontext von 






Das Modell der flipped classrooms wird vor allem in Hochschulen und in Vollzeitschulen diskutiert. 
Für Berufsschulen – als Teilzeitschulen – ist hingegen kritisch zu beachten, dass das ‚Erlernen der In-
halte‘ in der Verantwortung der Schülerinnen und Schüler liegen müsste, und zwar außerhalb der Schul-
zeit und zusätzlich zu einer regulären Arbeitswoche.  
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14.3 Präsentieren lassen 
14.3.1 Präsentieren lassen: Eine oft verkannte Herausforderung 
Der Lernvortrag ist eine Methode, bei dem die Schülerinnen und Schüler offensichtlich deutlich aktiver 
sind als beim Lehrvortrag. Dies führt zu einem Nimbus des Lernvortrages, vor allem, wenn der Lern-
vortrag ‚selbständig‘ von den Schülerinnen und Schülern erarbeitet wird. Der Lernvortrag wird jedoch 
gelegentlich gerade im Zusammenspiel mit dem Internet lieblos inszeniert: Eine Gruppe von Schülerin-
nen und Schüler erhält einen Auftrag. Eine Person aus der Gruppe – überspitzt: der oder die ‚Dumme‘ 
– öffnet Wikipedia und schreibt die wichtigsten Stichworte in das Präsentationsprogramm. Alternativ 
wird das Stichwortverzeichnis des Schulbuchs befragt und darauf erschlossene Text gelesen. Anschlie-
ßend werden die Stichworte im Präsentationsprogramm von einer Person holprig abgelesen, während 
die anderen Schülerinnen und Schüler danebenstehen und in die Luft starren. 
Das Präsentieren durch Schülerinnen und Schüler ist – nicht nur bei wenig sprachkompetenten Schüle-
rinnen und Schüler – im Regelfall eine hohe Herausforderung. Häufig verweben sich sprachliche An-
forderungen mit fachlichen Anforderungen, aber auch mit Unsicherheiten, gezeigten oder laut überspiel-
ten Ängsten, die mit der Pubertät und der Adoleszenz zusammenhängen. Eine typische kognitive Ver-
zerrung des Jugendalters ist beispielsweise das imaginäre Publikum angeführt, das heißt die Vorstellung, 
sich selber im Zentrum des kritischen Interesses von jedermann zu sehen. In einer solchen Situation ist 
präsentieren nicht einfach, selbst wenn sich die Personen als fachlich und sprachlich fit empfinden. Das 
Präsentieren der Schülerinnen und Schüler verlangt von der Lehrkraft ein wohl überlegtes Präsentieren 
lassen. 
14.3.2 Unterstützung der Schülerinnen und Schülern beim Lernvortrag 
Der Lernvortrag verlangt nach einer längerfristig angelegten Kompetenzentwicklung. Mit Blick auf die 
Entwicklung des freien Sprechens wurden bereits langfristige, also in der makrodidaktischen Planung 
zu berücksichtigende Wege dargestellt, die entlang der Angsthierarchie vom „Lesen“ bis zu „Lernvor-
trag vor der Klasse ohne Notizen“ führen. 
Die Konzepte, die hier der Beurteilung von Lehrvorträgen zugrunde liegen, können stufenweise auch 
für Schülerinnen und Schüler eingeführt werden. Schüler und Schülerinnen kann beispielsweise der 
Dreischritt von Einleitung, Hauptteil, Schluss vermittelt werden. Die beim Lehrvortrag eingeführten 
Kriterien können stufenweise und in reduzierter Form vermittelt werden. Idealerweise wird dies durch 
entsprechende Beurteilungshilfen unterstützt, also Checklisten, Kriterienkataloge und Kriterienraster für 
Schülerinnen und Schüler. 
 Kriterienraster für Lernvorträge: Das Internet bietet – gerade im angel-
sächsischen Raum – eine Fülle von Kriterienrastern für die Beurteilung von 







Gerade bei wenig sprachkompetenten Schülerinnen und Schülern können Sprechhilfen unterstützen. 
Sprachliche Handlungen sind das Rezipieren, also das Lesen und Hören, sowie das Produzieren, also 








 Satzbausteine, Satzverknüpfungen, Satzmuster, Wortgitter als Formulierungshilfen auch zum ak-
tiven Zuhören und konstruktiven Feedback 
 Gesprächsstruktur (Gesprächseröffnung, -kern, -abschluss) zur Verfügung stellen 
 Redewendungen/Fragen zur Gesprächseröffnung und zum Gesprächsabschluss anbieten 
Übersicht 6: Sprechhilfen nach Emmermann und Fastenrath (2018, S. 94 f.) 
Berufstypische Redewendungen spielen dabei eine große Rolle. Sie betreffen zum Beispiel das Telefo-
nieren wie „Guten Tag, Firma X, Sie sprechen mit …“ oder die Gestaltung offener Fragen etwa „Kann 
ich Ihnen helfen?“. 
14.3.3 Unterstützung der Schülerinnen und Schülern bei der Produktion von Texten 
14.3.3.1 Die Bedeutung der Produktion von Texten in beruflichen Schulen 
Die Rezeption von Texten spielt im berufsbezogenen Unterricht eine große Rolle. Die Produktion von 
Texten hingegen spielt oft eine untergeordnete Rolle, was jedoch in mehrfacher Hinsicht problematisch 
ist (Michalak et al., 2015, 126 ff.): Beim Assessment wird häufig auf eine schriftliche Beantwortung 
gesetzt, d. h. den Schülerinnen und Schülern wird eine Kompetenz abverlangt, die oft nicht systematisch 
gefördert wurde. Weiterhin unterstützt die Produktion von Texten die Durchdringung des Lerngegen-
standes und ist damit lernförderlich. Die Sprachdidaktik bringt dies auf die Formel „Writing to learn – 
Learning to write“ (Mayher, Lester & Pradl, 1983). Außerdem lassen sich für berufliche Schulen eine 
Fülle berufsspezifischer Schreibaufgaben ausmachen (Emmermann & Fastenrath, 2018, S. 87), auf die 
berufliche Schulen vorzubereiten haben, vor allem, aber nicht nur im kaufmännischen Bereich. 
Schreibaufgaben an beruflichen Schulen 
Fragen schriftlich beantworten; Beobachtungen beschreiben; Sachverhalte erläutern; Ergebnisse in-
terpretieren; Begründungen formulieren; Aktennotizen vornehmen; Protokolle verfassen; Berichte 
schreiben (z. B. Praktikumsbericht, Tätigkeitsbericht, Entwicklungsbericht); Gesprächs- oder Tele-
fonnotizen anfertigen; Gutachten erstellen; Geschäftskorrespondenz normgerecht gestalten (z. B. 
Anfrage, Kündigung, Reklamation); Stellungnahmen formulieren 
Übersicht 7: Schreibaufgaben an beruflichen Schulen nach Emmermann und Fastenrath (2018, S. 87) 
14.3.3.2 Produktion von Texten durch Schülerinnen und Schüler als Prozess 
Die Produktion von Texten ist ein mehrstufiger Prozess, der durch Schreibstrategien bzw. Schreibhilfen 
unterstützt werden kann (Emmermann & Fastenrath, 2018, S. 88; Michalak et al., 2015, 126 ff.). 
Zunächst ergibt sich in der Planungsphase die Herausforderung, die Ziele des Schreibens zu formulieren 
sowie Textideen zu finden und zu strukturieren. Beim Mindmapping bzw. Clustering notieren die Schü-
lerinnen und Schüler das Thema bzw. die Schreibaufgabe in der Mitte des Blattes und ergänzen Asso-
ziationen, die als Stichworte notiert und mit der zentralen Idee verbunden werden. Das Mindmapping 
kann durch diverse Internetdienste bzw. Software unterstützt werden (#APP:Mindmapping-App). 
Zur Unterstützung der Schülerinnen und Schüler in der Entwurfsphase eines Textes wird ihnen ein mus-
terhafter Text oder eine Gliederung der relevanten Textsorte bereitgestellt. Es werden vorgegebene Satz-
strukturen geboten, zum Beispiel Tabellen, in denen einzelne Satzbestandteile kombiniert werden kön-
nen (Satzschalttafeln). Außerdem kann ein spezifischer Wortschatz vorgegeben werden. 
In der Überarbeitungsphase werden Alternativen entwickelt. Dies verlangt es, dass die Schülerinnen 
und Schüler Abstand von ihrem eigenen Text nehmen. Hier können verschiedene Feedbackverfahren 
eingesetzt werden. Beim Peer-Feedback gibt eine Mitschülerin bzw. ein Mitschüler ein Feedback zum 
Text, oft unstrukturiert. Bei der Schreiblupe werden die von Schülerinnen und Schüler produzierten 
Texte in der Klasse verteilt und als Schreiblupe ein vorstrukturiertes Feedback entwickelt, zum Beispiel 
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zu Stärken, Schwächen und Verbesserungsmöglichkeiten. Bei einer Schreibkonferenz wird ein Text 
mehreren Schülerinnen und Schülern präsentiert, die dann Rückmeldungen zum Text geben. Die Rich-
tigkeit von Wörtern kann mit Hilfe von Nachschlagewerken, digital oder analog, erfolgen. Diese nicht-
digitalen Methoden können durch digitale ergänzt werden. Dazu kann zum Beispiel systematisch die 
Kommentarfunktion einer Officesoftware oder ein Blog bzw. Weblog genutzt werden. Die gemeinsame 
Produktion von Texten kann durch Schreibtools im Internet unterstützt werden. Auf diese wird später 
bei der Erarbeitung von Inhalten vertieft eingegangen. 
Produktionsphase Aufgabe Schreibhilfe 
Planung Textideen finden und strukturieren  Ziele formulieren 
 Clustering 
 Mindmapping 
Entwurf Text strukturieren und ausgestalten  Musterhafter Text 
 Gliederung bereitstellen 
 Satzstrukturen als Vorlage 
 Wortschatz bereitstellen 
Überarbeitung   Feedbackverfahren 
 Nachschlagewerke 
Übersicht 8: Schreibhilfen nach Michalak, Lemke & Goeke (2015, S. 126 ff.) sowie Emmermann & Fastenrath (2018, S. 88) 
14.3.3.3 Notizen erstellen 
Neben Arbeitsblättern sind Mitschriften des Lernenden das zweite Hauptelement des Lernordners. Mit-
schriften entstehen auf drei Wegen: Durch das Übertragen, beispielsweise des Tafelanschriebs, durch 
das Diktieren der Lehrkraft sowie durch die freie Mitschrift während des Unterrichtsverlaufs, insbeson-
dere während des Lehrvortrags. 
Die persönliche Notiz des Lernenden ist Ausdruck der Auseinandersetzung der Lernenden mit dem 
Lerngegenstand. Die Gestaltung einer persönlichen Notiz ist keine triviale Angelegenheit.2 Die Lernen-
den sind zunächst darauf hinzuweisen, dass nur 
lesbare Notizen eine Lernhilfe sind. Die Lernenden 
sollten nicht zu sparsam mit der Fläche umgehen 
und nur die Vorderseite beschriften. Die Notiz 
sollte fünf Felder vorsehen. Ein Organisationsfeld 
beinhaltet das Datum, ggf. das Fach bzw. Lernfeld 
und ggf. den Namen der Lehrkraft. In der Grund-
notiz werden – während des Unterrichts – Sätze, 
Skizzen, Rechnungen und ähnliche Notizen über-
tragen oder selbstständig erstellt. Erst im Zuge der 
Nachbereitung werden Top-Begriffe in einem ei-
genständigen Feld vorgesehen. Dabei kann es sich 
um Titel bzw. Schlagwörter handeln. Die Top-Be-
griffe dienen – wie Marginalien in einem Buch – 
dem späteren Überfliegen und Abfragen. Im Sam-
melfeld werden weiterführende Gedanken, Kon-
trollfragen, offene Fragen oder Querverweise im 
Nachgang eingetragen. Um eine saubere Lochung 
zu ermöglichen, ist darüber hinaus noch ein Loch-
feld vorzusehen. Lernende verfügen oft nicht über 
entsprechende Notiztechniken, d. h. es kann sich 
eine explizite Einweisung in das Notizennehmen lohnen. Dazu kann die Lehrkraft auch Arbeitsblätter 
anfertigen. 
 
Blattaufteilung einer Notiz. 
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Das selbständige Erstellen von Notizen durch den Lernenden während des Unterrichts ist eine hohe 
Kunst, der in der Schule häufig aus dem Weg gegangen wird, die aber eine der elementaren Lerntech-
niken darstellt und in der späteren Bildungsbiographie der Lernenden als selbstverständlich gegeben 
erachtet wird. Es gibt mehrere Gründe, dieser Anforderung in der Schule aus dem Weg zu gehen: Die 
Anforderungen an die Lernenden – und auch an die Lehrkraft – sind sehr viel höher als beim Austeilen 
von Kopien, beim Diktieren oder beim Übertragenlassen. Außerdem ist durch die alternativen Vorge-
hensweisen deutlich einfacher sicherzustellen, dass die Unterlagen der Lernenden sachlich richtig und 
vollständig sind. Gleichwohl sollte die schwierige Technik des selbständigen Notizennehmens am Ende 
einer beruflichen Schule in den meisten Berufen beherrscht werden. Im Regelfall sollte diese Kompe-
tenz schrittweise über einen längeren Zeitraum entwickelt werden, in der makrodidaktischen Planung 
berücksichtigt werden und frühestens mit der neunten Klasse beginnen.3 
Die Zielsetzung des eigenständigen Notizennehmens sollte erläutert werden. Hinzuweisen ist vor allem 
auf spätere Anforderungen in weiterführenden Bildungseinrichtungen sowie der Arbeitswelt, etwa bei 
der Verarbeitung von Vorträgen. Außerdem sollte die lernpsychologische Bedeutung erarbeitet werden: 
Selbständig Notizen zu erstellen trainiert die Organisation, die Elaboration und das kritische Prüfen und 
damit zentrale kognitive Lernstrategien. 
Das Diktat ist eine Vorstufe des selbständigen Notizennehmens, von dem aus stufenweise umgeschaltet 
wird. Dem selbständigen Notizennehmen sollten Organisationsübungen vorweggestellt werden. Dazu 
zählen das Erstellen von Zusammenfassungen und Gliederungen, das Kennzeichnen wichtiger Textpas-
sagen, das Erstellen von Schaubildern, Graphiken usw. Notierhilfen sind vorgegebene Strukturen, wie 
‚leere‘ thematische Strukturen, oder Fragen zum Inhalt, die die Lernenden parallel zu einem Vortrag 
oder aber auch nach einem Text zur Verständnissicherung ‚ausfüllen‘. 
In der Übergangsphase vom Diktat spricht die Lehrkraft besonders langsam und redundant. Im Vortrag 
werden immer wieder Pausen eingestreut, die dem Lernenden Zeit für das Notiznehmen geben. Die 
Lehrkraft gibt starke Hinweise, die die Organisation unterstützen, beispielsweise werden Definitionen, 
Beispiele, Formeln und ähnliches deutlich hervorgehoben. Besonders wichtige Sachverhalte werden ex-
plizit als solche benannt. Wichtige Punkte werden parallel auf der Tafel oder einem anderen Medium 
von der Lehrkraft präsentiert. Die Sequenzen, in denen Notizen genommen werden, sind vergleichs-
weise kurz. Die Lernenden erhalten von der Lehrkraft, von der Mitschülerin, dem Mitschüler oder im 
Zuge einer Selbstbewertung ein Feedback zu den erstellten Notizen. Dabei empfiehlt sich die Arbeit mit 
Beurteilungsschemata. In einzelnen Bereichen, beispielsweise in der Buchführung, werden auch exakte 
Lösungsvorschläge vorgegeben. In dieser Phase kann die Lehrkraft das Diktat mit dem Smartphone 
auch mitschneiden und anschließend zur Verfügung stellen. 
Im Laufe der Zeit werden die Sequenzen verlängert, das Tempo erhöht, die Pausen verringert und die 
Hinweise zur Organisation zurückgefahren. Außerdem sollte zunehmend zur Selbstbewertung der No-
tizen übergegangen werden. Die Lernenden erhalten periodisch im Unterricht die Möglichkeit, ihre No-
tizen zu überprüfen. Dazu wird ihnen Zeit eingeräumt oder die Überprüfung erfolgt parallel zu einer 
Zusammenfassung durch die Lehrkraft. Beim fortgeschrittenen Erstellen von Notizen läuft das Notiz-
nehmen parallel zum Unterricht und bedarf keiner weiteren Aufmerksamkeit durch die Lehrkraft. 
Eine systematische Schulung des Notizenerstellens sollte sich über einen längeren Zeitraum und in meh-
reren Fächern parallel erstrecken. Sie sollte sich in der makrodidaktischen Planung niederschlagen. Da-
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14.3.3.4 Unterstützung der Textproduktion durch digitale Medien 
Digitale Medien können die Produktion von Lernprodukten durch die Schülerinnen und Schüler in viel-
facherweise unterstützen. 
Office-Software kann heute lokal auf dem eigenen Rechner installiert und genutzt werden. Möglich ist 
aber auch ein Software-as-a-Service (SaaS), d. h. das beim Cloudcomputing die Software auf den Rech-
nern eines externen Dienstleiters installiert wird und die Software als ein Service vom Kunden über den 
Webbrowser kostenfrei oder kostenpflichtig genutzt werden kann. Software-as-Service-Anwendungen 
ermöglichen dabei das zeitgleiche Arbeiten der Schülerinnen und Schüler am gleichen Dokument. Ein 
Gruppeneditor ist eine Office-Webanwendung, die einer Gruppe von Personen das gemeinsame Arbei-
ten an Office-Dokumenten erlaubt, also die Arbeit an Textdokumenten, Tabellen und Präsentationen. 
Zeitgleich können Personen an verschiedenen Computern, Tablets oder Smartphones Textdokumente 
verfassen, Tabellen auswerten oder Präsentationen gestalten (#APP:Gruppeneditoren). 
Eine weitere Form der Aufbereitung ist die Erstellung von Inhaltsstrukturen, insbesondere Mindmap. 
Für die Erstellung solcher Strukturen bieten sich Mindmapping-Anwendungen an. Übliche Mindmap-
ping-Anwendungen unterstützen einzelne, isolierte Anwenderinnen und Anwender. Daneben existieren 
jedoch Anwendungen, die über das Internet die zeitgleiche Erstellung von Mindmaps erlauben 
(#APP:Mindmapping-App). 
Ein Wiki ist ein Text im Internet, der Querverbindungen (‚links‘) innerhalb des Textes bzw. des Wikis 
und an anderen Stellen des Internets beinhaltet und der auf einfache Weise gelesen, aber direkt und ohne 
größere technische Anforderungen auch geschrieben bzw. verändert werden kann (#APP:Wiki). Das 
bekannteste Wiki ist die „Wikipedia“, eine freie, im Internet lesbare, aber eben auch veränderbare En-
zyklopädie. Wikis sind umfangreiche Webseiten, die von den meisten Nutzerinnen und Nutzern einfach 
nur gelesen werden. Nutzerinnen und Nutzer können jedoch eine Bearbeitungsfunktion aufrufen. Auf 
einfache Weise werden Texte angelegt, geändert und untereinander verlinkt. Dies soll schnell möglich 
sein, warum für Wikis das hawaiische Wort „wikiwiki“ für „schnell“ verwendet wurde.  So übersetzt 
das Publikationssystem Gleichheitsstriche vor und nach einem Text, also etwa „== Hallo ==“, im Wiki 
in eine Überschrift, hier die Überschrift „Hallo“. Die Verwendung von eckigen Klammern, etwa in 
„[[Nürnberg]]“, verlinkt im Text in einen Beitrag mit dem in Klammern angegebenen Namen, also hier 
in einen Beitrag mit dem Namen „Nürnberg“. Dabei sind innerhalb eines Wikis die Anschrift und der 
Name deckungsgleich, so dass ein Vorwegstellen von „http://www. ...“ entfallen kann. Mit einer Hand-
voll dieser Schreibregeln kann der Autor schnell gut strukturierte Texte schreiben. 
Wikis sind von den Nutzerinnen und Nutzern kontrollierte, umfangreiche, untereinander stark vernetzte 
Texte. Alte Fassungen der Seiten werden zusammen mit Informationen zu den Autorinnen und Autoren 
gespeichert. Dadurch können Folgen von Fehlern oder Vandalismus behoben werden, indem einfach 
zur vorherigen Version zurückgekehrt wird. Weiterhin sind zu einzelnen Einträgen auch Diskussions-
foren geschaltet, in denen sich häufig ein intensiver Austausch über die Angemessenheit und Richtigkeit 
von Textteilen ergibt und so die Qualität der Beiträge gesichert wird. Wikis lassen sich zweifach päda-
gogisch nutzen: Im Internet bereits vorhandene oder von der Lehrkraft produzierte Texte können rezep-
tiv für die Erschließung von Informationen genutzt werden. Andererseits kann der Wiki, zum Beispiel 
auf einem Rechner der Schule, selbst von den Lernenden produziert werden, etwa zur Dokumentation 
beim projektorientierten Lernen. Ein Wiki kann auch innerhalb eines abgeschlossenen Bereichs des In-
ternets verwendet werden. 
Eine weitere Möglichkeit des Publizierens ist ein Blog, eine Abkürzung von „Weblog“ (Röll, 2005). 
„Weblog“ ist ein Kunstwort aus „Web“ für das World Wide Web und „Log“ für ein Logbuch 
(#APP:Blogging). Ein Blog ist ein im Internet geführtes Log- bzw. Tagebuch. Ein solches Tagebuch 
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einer Autorin (‚Bloggerin‘) oder eines Autors (‚Bloggers‘) ist chronologisch geordnet, wobei der 
jüngste, meist kurze Beitrag oben steht. Die einzelnen Einträge in das Tagebuch (‚post‘, ‚posting ‘, 
‚blogpost‘) werden von Bloggenden auch verschlagwortet (‚getagt‘), so dass über die chronologische 
Ordnung auch der Zugang über Schlagworte möglich ist.  
Die Schlagwörter (‚tags‘) werden oft gewichtet aufgelistet, wobei häufig benutzte Begriffe fetter und 
größer als andere Schlagwörter geschrieben sind. Dies wird in der Schlagwortliste (‚tag cloud ‘) darge-
stellt. Die meisten Bloggenden nutzen im Internet angebotene Publikationsdiente, etwa „WordPress“. 
Solche Dienste machen das Führen eines Blogs einfach und verlangt keine nennenswerten technischen 
Kenntnisse. Jeder Eintrag erhält durch ein solches Publikationssystem eine feste Anschrift im Internet 
(‚perma-link ‘), die es anderen Bloggerinnen und Bloggern ermöglicht, auf ein Posting Bezug zu neh-
men. Eine Besonderheit des Bloggings ist die Funktion, Beiträge mit sogenannten „Trackbacks“ aufei-
nander zu beziehen: Blogger 2 liest einen Beitrag von Bloggerin 1. Er findet diesen Inhalt interessant, 
kommentiert und verlinkt diesen Beitrag in seinem Blog. Legt Bloggerin 2 einen Link auf ein Posting 
von Blogger 1, dann wird dies auf der Seite von Blogger 1 angezeigt. Liest nun Bloggerin 3 das Posting 
von Blogger 1, ist ersichtlich, dass der Beitrag durch Bloggerin 2 verlinkt und meist auch kommentiert 
wurde. Auf diese Weise entstehen oft komplex verlinkte inhaltliche Auseinandersetzungen. Dabei ent-
steht ein sozialer Raum des gegenseitigen Lesens und Kommentierens (‚Blogosphäre ‘), wobei der Blog-
ger häufig die von ihm geschätzten Blogs in einer Liste aufführt (‚blogroll‘). Eine Sonderform des Blog-
gings sind Microblogs, d. h. Blogs, die nur eine bestimmte Länge zulassen. Am bekanntesten geworden 
ist der Microblogging-Dienst „Twitter“ (Kerres & Preußler, 2009). 
Blogs stellen eine Möglichkeit dar, wie Lernende sich, ihren Lernprozess und ihre Lernprodukte im 
Internet präsentieren können. Außerdem darf in einer pädagogischen Würdigung nicht übersehen wer-
den, dass diese Form der Kommunikation einer idealen Kommunikation sehr nahekommt: Die Kommu-
nikation ist gleichzeitig individualisiert und – etwa über trackbacks und blogrolls – stark sozialisiert. 
Außerdem kann die Art der Kommunikation gut die Selbstreflexion unterstützen. Unter dieser Perspek-
tive erstaunt nicht, dass Blogs schon früh in der Erziehungswissenschaft mit hohen Erwartungen verse-
hen wurden – ohne dass sich diese bis heute eingelöst hätten. 
14.4 Erarbeiten und Erarbeiten lassen 
Der erarbeitende Unterricht kann entweder von der Lehrkraft als Lehrgespräch oder von den Schülerin-
nen und Schülern als eine von diesen geführte Klassendiskussion ausgehen. Dies korrespondiert mit den 
Lehrgrundformen „Erarbeiten“ und „Erarbeiten lassen“. Das Lehrgespräch ist damit eine Alternative 
zum Lehrvortrag. 
14.4.1 Das Lehrgespräch: Was darunter verstanden wird 
Das Lehrgespräch ist – wie der Lehrvortrag – ein Unterricht in der Klasse (Sozialform), der jedoch – im 
Gegensatz zum Lehrvortrag – Themen erarbeitend inszeniert, also im Dialog entwickelt. Das Lehrge-
spräch wird hier als erarbeitender Unterricht im Klassenverband verstanden. Kennzeichnend ist das di-
alogische Hin und Her, das Ping-Pong von Lehrkraft und Schülerinnen und Schülern. Das Lehrgespräch 
hat also die gleiche Sozialform wie der Lehrvortrag, aber eine abweichende Aktionsform. Lehrgespräch 
und Lehrvortrag wurden unter den Begriff „Frontalunterricht“ zusammengefasst.  
Das Lehrgespräch bewegt sich – je nach Stärke der Lenkung durch die Lehrkraft – im Kontinuum zwi-
schen einer Diskussion und einem Drill (Good & Brophy, 2003, 377 ff.). Der Drill dient dem Vertiefen 
eines spezifischen Fachwissens auf einem vergleichsweise niedrigen taxonomischen Niveau. Der Fokus 
liegt dabei auf richtigen Antworten, die von der Lehrkraft auch als solche ausgezeichnet werden. Im 
flotten Tempo werden Fragen gestellt und beantwortet. Auf der anderen Seite des Kontinuums liegt die 
Klassendiskussion. Hier soll ein Verständnis für unterschiedliche Sichtweisen erreicht werden. Oft führt 
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die Klassendiskussion zu keinen eindeutigen Antworten. Das Tempo ist moderat und die Lenkung durch 
die Lehrkraft eher schwach. 
14.4.2 Der Dreischritt des Lehrgesprächs 
Kennzeichnend für das Lehrgespräch sind dreischrittige Zyklen: 1. Initiierung durch die Lehrkraft, bei-
spielsweise mit Hilfe einer Lehrfrage, 2. Antwort des Lernenden, 3. Reaktion der Lehrkraft durch Lob, 
Korrektur oder andere Hinweise. 4 Nach Durchlaufen eines Zyklus wird der nächste Zyklus in Angriff 
genommen. Die Lenkung dieser drei Zyklen obliegt dabei der Lehrkraft.  
 Kriterienkatalog „Lehrgespräch“: In der Toolbox findet sich ein Kriterien-





Die eher präsentierenden Elemente des Lehrvortrags werden dabei nicht erneut aufgeführt. 
14.4.2.1 Schritt 1: Das Initiieren durch die Lehrkraft 
Die Initiierung erfolgt durch einen Impuls. Dies sind verbale Impulse in Form von Fragen, Aufforde-
rungen, Behauptungen, Befehlen, Zweifeln oder Ähnlichem. Neben verbalen Impulsen treten nicht-ver-
bale Impulse, etwa eine entsprechende Mimik, Gestik, Gebärde oder Ähnliches (Speth, 2004, S. 194). 
Nicht-verbale Impulse können auch mit Hilfe von Medien erfolgen, zum Beispiel in Form einer Graphik 
und eines kurzen Videos. Entscheidend ist die (beabsichtigte) Wirkung dieser Akte, nicht die sprachliche 
oder mediale Form. Die Schülerinnen und Schüler sollen einen Impuls zum Handeln erhalten, auf den 
sie reagieren sollen. 
Impulse können offen oder eng bzw. geschlossen gestaltet werden. Offene Impulse eröffnen dem Ler-
nenden einen großen Denk- und Antwortspielraum und führen damit oft zu größeren Lernschritten. Enge 
Impulse engen den Handlungsspielraum ein und führen so zu kürzeren Lernschritten (Speth, 2004, 
S. 196). Eine gute Lehrfrage sollte klar, zielbezogen, kurz, natürlich, sequenziert sein und das Denken 
der Schülerinnen und Schüler herausfordern (Good & Brophy, 2003, 308 ff.). 
 Klar: Der Impuls sollte präzisieren, wie Lernende darauf reagieren sollen. Vage Fragen lassen of-
fen, wie die Schülerinnen und Schüler reagieren sollen. Die Lernenden fragen sich bei vagen Fragen, 
worauf die Lehrkraft hinauswill. Sie führen regelmäßig zu einer Verschwendung von Unterrichts-
zeit, weil sie daraufhin spezifiziert werden müssen. Um die Klarheit zu gewährleisten, wird gele-
gentlich empfohlen, die Frage als W-Frage (Welche, Warum, …) zu formulieren. Nur eine zielgrup-
pengerecht formulierte Frage kann eine klare Frage sein. 
 Zielbezogen: Eine gute Lehrfrage ist eine Frage, die auf das Erreichen der Unterrichtsziele gerichtet 
ist. Improvisieren ist der wichtigste Grund, warum Fragen im Unterricht nicht zielbezogen sind. 
Gerade Anfängerinnen und Anfänger, aber nicht nur diese, können sich nicht darauf verlassen, dass 
ihnen im Unterricht schon die richtige Frage einfällt, sondern sollten als Teil der Unterrichtsplanung 
die wichtigsten Fragen durchdenken und schriftlich formulieren. 
 Kurz: Eine gute Frage ist kurz. Lange Fragen sind häufig – nicht nur für wenig sprachgewandete 
Schülerinnen und Schüler – schwierig zu verstehen sowie zu erinnern und führen so zu Unklarhei-
ten. 
 Natürlich: Eine gute Frage ist eine Frage, die natürlich erscheint. Sie bedient sich nicht der gestelz-
ten Berufsbildungssprache der Welt der Schulbücher. Sie sollte sich einer einfachen Sprache, eines 
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 Sequenziert: Das Lehrgespräch läuft in Zyklen. Die Lehrkraft sollte daher nicht nur die erste Frage, 
sondern auch die gedachten Folgefragen in der Planung überdenken. 
 Denkprozesse herausfordernd: Eine gute Frage sollte Denkprozesse, nicht einfache Abfragepro-
zesse, beim Lernenden anregen.  
Typische Fehler bei der Frage sind (Good & Brophy, 2003, S. 379; Speth, 2004, 202 ff.): 
 Ja-Nein-Fragen: Fragen, die von Schülerinnen und Schüler direkt mit „Ja“ oder „Nein“ beantwortet 
werden können, stellen einen sehr engen Impuls dar. In der Praxis dienen sie häufig nur der Ein-
stimmung, der sich die eigentliche Frage anschließt. Wenn die Lehrkraft fragt „Haben wir in 
Deutschland eine niedrige Arbeitslosigkeit“ um danach das „Warum?“ oder „Woran liegt das?“ zu 
präsentieren, dann kann dies einfacher formuliert werden. Derartige Ja-Nein-Fragen verschwenden 
Zeit, verwässern die Zielrichtung des Unterrichts, fördern das einfache Rateverhalten bzw. die Ra-
tebereitschaft und haben keine diagnostische Qualität. Ja-Nein-Fragen verstoßen gegen das Gebot, 
dass die Lehrfrage Denkprozesse anregen soll. 
 Schlepp-Fragen: Schleppfragen wie „Ja …? Und …?“ werden häufig nicht zur Initiierung, sondern 
als Reaktion eingesetzt. Eigentlich stellen sie die Aufforderung an die Schülerinnen und Schüler 
dar, den Sachverhalt weiter zu erläutern. Anders als ‚richtige‘ Fragen bieten sie dem Lernenden 
jedoch keine weitere Hilfe und werden daher oft als nörgelnd erlebt. Die Lehrkraft sollte stattdessen 
vollständigere Impulse formulieren, die Hilfestellungen beinhalten. Schlepp-Fragen sind keine Fra-
gen, sondern eine – unklare – Reaktion der Lehrkraft. 
 Kettenfragen: Kettenfragen präsentieren mehrere Fragen hintereinander und beanspruchen die 
Aufmerksamkeit der Schülerinnen und Schüler unnötig. Eine Kettenfrage wie „Was ist eine AG? 
Was ist eine GmbH? Was sind die Unterschiede?“ lässt sich einfach in „Was sind die Unterschiede 
zwischen einer AG und einer GmbH?“ überführen. Kettenfragen verstoßen gegen das Gebot der 
Kürze einer Lehrfrage. 
 Wortfragen und Fragen zu neuen Begriffen: Fragen zu einzelnen Wörtern sind dann sinnlos, 
wenn sie nicht durch Nachdenken gelöst werden können. Dies gilt beispielsweise für Wörter wie 
„Prokurist“ oder „Komplementär“. Fragen zu neuen, noch einzuführenden Begriffen stellen keinen 
Impuls dar, da sie erst nach dem Lernprozess beantwortet werden können. In der Sicherungsphase 
können diese Fragen eine wichtige Funktion übernehmen, beim Initiieren jedoch nicht. 
 Rate-Fragen: Ähnlich wie Wortfragen können Ratefragen von Schülerinnen und Schülern nicht 
durch Aktivierung von Denkprozessen gelöst werden. 
 Führungsfragen: Führungsfragen sind rhetorische Fragen, auf die die Lehrkraft nicht wirklich eine 
Antwort erreichen möchte. Fragen sollten nur dann formuliert werden, wenn tatsächlich eine Ant-
wort erwartet wird. Eine Ausnahme sind rhetorische Fragen als rhetorisches Mittel in einem Vor-
trag. Hier ist offensichtlich, dass nicht ‚wirklich‘ eine Antwort erwartet wird. 
14.4.2.2 Schritt 2: Das Antworten (lassen) 
Nach der Initiierung sollten die Schülerinnen und Schüler auf den Impuls reagieren. Die Zeit zwischen 
Impuls und Antwort der Schülerinnen und Schüler wird in der empirischen Forschung „Wartezeit I“ 
genannt. Sie beträgt in empirischen Studien meist durchschnittlich unter einer Sekunde bis hin zu weni-
gen Sekunden. Die Wartezeit II ist die Zeit, die zwischen der ersten Antwort der Lernenden und einem 
neuen Impuls bzw. einer neuen Antwort verstreicht. Auch sie ist regelmäßig sehr kurz. Lehrkräfte neigen 
dazu, auch nach komplexen Fragen, kaum Zeit für eine anspruchsvolle Beantwortung zu lassen. Eine 
Verlängerung beider Wartezeiten auf durchschnittlich je drei Sekunden hat jedoch bedeutende Effekte 
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Effekte verlängerter Wartezeit im Lehrgespräch 
 Länge der Antworten nimmt zu; 
 Anzahl der unaufgeforderten, aber angemessenen Antworten nimmt zu; 
 Ausbleiben von Antworten nimmt ab; 
 Selbstvertrauen nimmt zu, was sich in einer Abnahme von Antworten mit Inflexion (fragenähnliche 
Tongebung der Stimme) zeigt; 
 Häufigkeit spekulativer Antworten nimmt zu; 
 Häufigkeit der Vergleiche von Aussagen, die von verschiedenen Schülerinnen und Schülern stam-
men, nimmt zu; 
 Häufigkeit von Äußerungen, die Schlussfolgerungen aus Informationen darstellen, nimmt zu; 
 Häufigkeit der von den Schülerinnen und Schülern gestellten Fragen nimmt zu; 
 Häufigkeit der Antworten von Schülerinnen und Schülern, die von der Lehrkraft als relativ langsam 
eingeschätzt werden, nimmt zu; 
 Vielfalt der von den Schülerinnen und Schülern gezeigten Verhaltensweisen nimmt zu. 
 
Übersicht 9: Effekte verlängerter Wartezeit nach Gage & Berliner (1996, S. 554) 
Die Lehrkraft sollte während der Antwort nicht nur genügend Zeit lassen und dabei nicht unterbrechen, 
sondern dem Lerner verbal verdeutlichen, dass sie aufmerksam ist und zuhört. 
Das Antworten lassen ist auch ein wichtiger Ansatzpunkt zur Förderung der Sprachkompetenz. Bei der 
Gestaltung des Unterrichts sollte die Lehrkraft daher Wiederholungen und Pausen zulassen, die es den 
Schülerinnen und Schülern erlauben, eigene Antworten zu formulieren. Die Lehrkraft sollte außerdem 
dazu ermutigen, eigene sprachliche Reaktionen zu formulieren und Nachfragen sowie Ergänzungen vor-
nehmen. Sie kann in einer ersten Phase die Abklärung einer Antwort in der Erstsprache vornehmen 
lassen. Sie kann sprachliche Rituale pflegen, zum Beispiel immer wiederholte Begrüßungen und sie 
kann sprachliche Lernfortschritte herausstellen (Emmermann & Fastenrath, 2018, S. 112). 
14.4.2.3 Schritt 3: Das Reagieren 
Im dritten Schritt sieht der Zyklus eine verbale oder non-verbale Reaktion der Lehrkraft vor. Diese Re-
aktion sollte nicht schematisch wiederholt, sondern variiert werden. 
Bei positiven Reaktionen bieten sich das Loben und das Aufgreifen von Antworten der Schülerinnen 
und Schüler an (Good & Brophy, 2003, 559 ff.). Das Lob kann verbal durch „Gut“, „Richtig“ usw. oder 
entsprechende non-verbale Hinweise gegeben werden. Lob dient als positiver Verstärker, wenn richtig 
gelobt wird. Empirische Ergebnisse legen nahe, dass Lehrkräfte eher wenig loben. Dies wird darauf 
zurückgeführt, dass Lob von der Lehrkraft oft nicht als Verstärker, sondern aus anderen Motiven heraus 
verwendet wird, zum Beispiel als ‚Trostpreis‘ oder ‚Friedensangebot‘. Lob muss glaubwürdig, nicht 
schematisiert-mechanisch sein und darf häufiger, aber nicht zu häufig angewendet werden. Eine andere 
positive Reaktion ist das Aufgreifen der Antworten der Schülerinnen und Schüler. Diese fließen in das 
Unterrichtsgespräch ein, werden anerkannt, aufgenommen und als Baumaterial für die weiteren Arbei-
ten verwendet. Die wörtliche Übernahme des Beitrags, etwa beim Tafelanschrieb, unterstützt diesen 
Effekt. Die Schülerinnen und Schüler erhalten ein Signal, dass der Beitrag wertvoll – für die Lehrkraft 
und die ganze Klasse – ist. Lob kann als oberflächlich empfunden werden, beim Aufgreifen der Antwort 
ist dies eher unwahrscheinlich. 
Bei negativen Reaktionen ergeben sich häufig schwierigere Problemstellungen (Davis, 2009, S. 88; Em-
mer, Evertson & Worsham, 2003, 90 ff.; Gage & Berliner, 1996, 562 ff.). Mit Kritik sollte die Lehrkraft 
vorsichtig umgehen. Die Ursachen für mangelhafte Antworten sind vielfältig, so dass die Schülerinnen 
und Schüler eine negative Reaktion auf andere Dinge schieben können. Falsche Antworten sollten takt-
voll korrigiert werden. Dabei besteht bei heftiger Kritik die Gefahr, das Selbstwertgefühl der Schülerin-
nen und Schüler zu beschädigen. Außerdem kostet die Korrektur der falschen Antwort Zeit. Die Lehr-
kraft sollte daher nach Möglichkeit Teilantworten als richtig herausstellen, den Lernenden später erneut 
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fragen, den Adressaten der Frage wechseln, d. h. die Frage weitergeben. Außerdem besteht die Mög-
lichkeit, dass die Lehrkraft Lernenden im Rahmen des fortgesetzten Lehrgesprächs über die Fragen, 
Antworten und Reaktionen der anderen Schülerinnen und Schüler Hilfestellungen zukommen lässt. 
Bei der Reaktion der Schülerinnen und Schüler sollte die Lehrkraft zur Förderung der Sprachkompetenz 
darauf bestehen, dass sie nicht mit Ein-Wort-Sätzen, sondern in kompletten, korrekten Sätzen antworten. 
Im Lehrgespräch werden sie mehr oder weniger oft sprachliche Fehler machen. Jugendliche haben oft 
nicht nur eine mangelhafte Sprachkompetenz, sondern auch ein mangelhaftes Selbstbewusstsein der 
eigenen Sprache. Vor diesem Hintergrund ist dem professionellen Umgang mit Sprachfehlern besondere 
Aufmerksamkeit zu widmen (Arslan, 2010; Kimmelmann, 2010, 462 ff.).  
 Helfen Fehler zu vermeiden: Insbesondere beim Sprechen kann die Lehrkraft das Hörverstehen 
der Lernenden durch klares, langsames Sprechen unterstützen. Der Gebrauch des Dialektes hat den 
Vorteil, dass die regionalen Sprachen gepflegt werden und dem Unterricht Lokalkolorit gegeben 
wird. Gleichzeitig wird der Dialekt das Hörverstehen erschweren. 
 Konzentration auf Fehler vermeiden: Die Lehrkraft sollte den Sprachgebrauch nicht nur unter der 
Fehlerperspektive sehen, sondern auch den – Fehler provozierenden – kreativen Umgang mit Spra-
che ermöglichen, gerade für Sprachschwächere. Die Überbetonung von Fehlern kann negative Aus-
wirkungen auf Bereiche haben, die zum Teil gar nicht berührt sind. Dies ist etwa der Fall, wenn die 
Schülerinnen und Schüler mangelhafte Sprachkompetenz mit der mangelhaften Fachkompetenz 
verbinden und das Selbstbild leidet. 
 Korrektur mündlicher Fehler: Bei der Korrektur mündlicher Fehler wird die expandierende kor-
rekte Wiederholung empfohlen, d. h. der nicht korrekte Satz wird ausweitend korrekt wiederholt. 
So reagiert die Lehrkraft auf den Satz „Ich habe den Hausaufgaben nicht gemacht“ mit dem Satz 
„Warum hast Du denn die Hausaufgaben nicht gemacht?“ (Kimmelmann, 2010, S. 464). Eine aus-
drückliche Korrektur wie „Es heißt richtig: Die Hausaufgaben!“ stört den Verlauf des Unterrichts 
stärker, ist nicht in den Kontext eingebunden und birgt die Gefahr, Angst oder Schamgefühle zu 
schüren. 
 #Lehrgespräch (#teaching-conversation): Das Lehrgespräch ist eine Methode des Wirt-
schaftsunterrichts, bei dem die Lehrkraft in einer Klasse Inhalte erarbeitend inszeniert, also im 
Dialog entwickelt, der durch dreischrittige Zyklen gekennzeichnet ist, bei dem die Lehrkraft 
initiiert, auf die Antworten wartet und reagiert. 
14.4.3 Das Lehrgespräch im Interdependenzzusammenhang 
Mit Blick auf die anderen didaktischen Strukturelemente schneidet das Lehrgespräch sehr ähnlich wie 
der Lehrvortrag ab. Allerdings ändert sich die Bewertung aufgrund der dialogischen Kommunikations-
struktur etwas. 
14.4.3.1 Bezüge zu Kompetenzerwartungen 
Das Lehrgespräch ist eine Methode, die vor allem den kognitiven Bereich anspricht. In der Fachkompe-
tenz dürfte der Anteil kognitiver Elemente am bedeutendsten sein, so dass diese Methode sich eher an 
der Fachkompetenz orientiert. Gut lassen sich mit dem Lehrgespräch kognitive Lernziele auf niedrigem 
bis mittlerem taxonomischem Niveau verfolgen.  
Im Gegensatz zum Lehrvortrag bietet das Lehrgespräch jedoch mehr Möglichkeiten zur Förderung von 
Sozialkompetenzen, weil mehr Artikulationsspielräume vorhanden sind. Damit besteht die Möglichkeit, 
durch kurze Einschübe die Sozialkompetenz zu fördern (Bauer-Klebl, Euler & Hahn, 2001, 55 ff.). So 
kann die Lehrkraft meta-kommunizieren, beispielsweise indem sie zur Sprache bringt, dass niemand 
etwas sagt, dass sich Ruhige nicht beteiligen, dass die Kommunikationsregeln nicht eingehalten werden 
oder Hinweise zur Emotionssteuerung geben. 
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Das Lehrgespräch – mit einer geringen Lenkung durch die Lehrkraft – eignet sich sehr gut für kontro-
verse Themen. Bei einer geringen Lenkung ist das Lehrgespräch eine Diskussion und ist gut geeignet 
Themen, zu denen es keine eindeutig richtigen oder falschen Antworten, wohl aber normative Stand-
punkte gibt, aufzugreifen (Dubs, 2009, S. 178). Das Lehrgespräch ist für ein ganz neues Themengebiet 
nicht so gut geeignet wie der Lehrvortrag. Für ein Lehrgespräch müssen die Schülerinnen und Schüler 
Vorerfahrungen mitbringen, auf die die Lehrkraft aufsetzen kann und die im Lehrgespräch erweitert 
werden. 
14.4.3.2 Bezüge zu den Bedingungen 
Das Lehrgespräch ist – wie der Lehrvortrag – eine kommunikative Situation. Daher wird die Sozial-
kompetenz der Lerner beansprucht, und zwar aufgrund der höheren Komplexität der Kommunikation 
stärker als im Lehrvortrag. Sind diese Kompetenzen nicht gegeben, kann die Lehrkraft mit eigenständi-
gen Trainings ansetzen. Klippert (2006) schlägt beispielsweise Bausteine für ein solches Kommunika-
tionstraining vor. Wie bei Klippert üblich, werden diese entlang verschiedener Stufen geordnet: Nach-
denken über Kommunikation, Übungen zur Förderung des freien Sprechens und Erzählens, miteinander 
reden (das 1x1 der Gesprächsführung), überzeugend argumentieren und vortragen – rhetorische Übun-
gen, komplexere Kommunikations- und Interaktionsspiele. Je nach Stand der Sozialkompetenzentwick-
lung kann auch auf höheren Stufen eingestiegen werden. Wie beim Lehrvortrag kann auch beim Lehr-
gespräch davon ausgegangen werden, dass die Lernenden die Makromethode „Lehrgespräch“ gut be-
herrschen. 
Ein wichtiges Detail ist das namentliche Ansprechen der Schülerinnen und Schüler. Lehrkräfte berufli-
cher Schulen können – gerade, wenn sie überwiegend in kleinen Fächern unterrichten – mehrere hundert 
Schülerinnen und Schüler haben. Gleichwohl ist die persönliche Ansprache lernförderlich. Die unper-
sönliche Ansprache – „Hallo, Sie im weißen Hemd“ – ist das nicht. In der Vorbereitung sollte die Lehr-
kraft beim erstmaligen Unterricht alle Namen auf der Liste der Schülerinnen und Schüler durchlesen. 
Beim ‚Erstkontakt‘ sollte die Lehrkraft vor allem auf die richtige Aussprache des Namens achten, vor 
allem bei Namen aus einer fremden Sprache. Beim ‚Erstkontakt‘ ist das Nicht-Verstehen und das Wie-
derholen lassen des Namens unproblematisch. Missverständnisse, die hier entstehen, können später nur 
mit größerem Aufwand wieder rückgängig gemacht werden. Zumindest anfänglich sollte die Lehrkraft 
den Namen immer wieder verwenden, also beispielsweise explizit in Fragen oder Reaktionen einbauen, 
damit sie selbst dem Vergessen des Namens entgegenwirkt. 
Traditionelle Namensschilder in der Klasse sind ein gutes Hilfsmittel. Allerdings fallen von Schülerin-
nen und Schülern erstellte Namensschilder leicht zusammen, so dass die Lehrkraft idealerweise Pappen 
dafür bereitstellt. Die Lehrkraft sollte deutliche Angaben machen, wie die Schilder zu beschriften sind, 
sonst sind sie oft nur schlecht lesbar. Die Lehrkraft sollte damit rechnen, dass das Vertauschen von 
Schildern eine der wenigen Möglichkeiten in Schulen bietet, Spaß zu organisieren, wenn auch auf Kos-
ten der Lehrkraft.  
Eine Unterstützung können digitale Klassenbücher bieten (#APP:Digitales-Klassenbuch). Ein digita-
les Klassenbuch erlaubt die Führung von Klassenbüchern im Internet. Dies dient vor allem der Erfassung 
von Anwesenheiten und dem Eintragen von Lehr-/Lerninhalten, die besprochen wurden. Das digitale 
Klassenbuch erlaubt auch die Verwaltung von Sitzplänen, die oft mit Bildern der Schülerinnen und 
Schüler versehen werden. Digitale Klassenbücher sind in der Regel Teil einer umfassenderen IT-Lösung 
für die Verwaltung in Schulen, mit der auch Stundenpläne erstellt werden, Räume und Stammdaten 
verwaltet werden usw. Die Lehrkraft kann mit dieser Unterstützung vor dem Unterricht die Namen vor-
bereiten und ggf. nach dem Unterricht üben und wiederholen. 
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14.4.4 Erarbeiten lassen: Die Schülerinnen und Schülern geführte Klassendiskussion 
Das Lehrgespräch ist ein Unterricht in der Klasse, die die Lehrkraft leitet und in dem die Inhalte erar-
beitet werden. Bei der durch Schülerinnen und Schüler geführten Klassendiskussion wird die Leitung 
der Diskussion auf die Schülerinnen und Schüler übertragen. Die Klassendiskussion ist nicht nur ein 
wichtiges Instrument der politischen Bildung, sondern auch der Sprach- und der Lernförderung. 
 Broschüre „Debattieren“: Die die Webseite „jugend-debattiert“ ergänzende 
Broschüre enthält Übungen, Arbeitsblätter und Redemittelkarten für das Debat-





14.5 Kommunikationsmedien einsetzen 
Kommunikationsmedien sind Medien, die eingesetzt werden, um die Mensch-Mensch-Kommunikation 
zu unterstützen und in denen die zentrale Kommunikation nicht von einer Person (1:n) sondern von der 
Gruppe (n:m) gestaltet wird. 
Eine klassische überwiegend nicht-digitale Anreicherung durch Kommunikationsmedien stellt die Mo-
derationstechnik dar. Auch die Tafel oder das traditionelle (Papier-)Flipchart lassen sich – funktional 
sowie Moderationstechnik – als Kommunikationsmedien einsetzen. Eine Anreichung durch digitale Me-
dien in der Klasse ist der Einsatz von Gruppeneditoren (#APP:Gruppeneditoren). Dies ist ein Werk-
zeug, das es erlaubt, zeitgleich an einem gemeinsamen Text zu arbeiten. Ohne Anmeldung nutzbare 
Systeme sind jedoch von der Lehrkraft im Regelfall nicht zu verwalten. Ein Gruppeneditor kann auch 
bei räumlich verteilten Lernenden eingesetzt werden, die dann über das Internet gemeinsam Texte ver-
fassen. 
Ein weiteres Werkzeug der Mensch-Mensch-Kommunikation sind digitale Pinnwände (#APP:Digitale-
Pinnwand). Digitale Pinnwände erlauben es mehreren Personen, auf einer digitalen Wand Notizen zu 
hinterlegen, diese zu sortieren oder mit im Internet adressierbaren Dokumente, also Texten, Videos, 
Audios etc. zu verlinken. Digitale Pinnwände lassen sich allein, in Gruppen oder in der Klasse nutzen 
und mit PC, Laptop, Tablet und Smartphone bedienen. Beim Erarbeiten lassen in der Klasse können die 
Schülerinnen und Schüler mit digitalen Endgeräten von der Lehrkraft eingebunden werden. 
Eine weitere Möglichkeit Schülerinnen und Schüler einzubinden sind Live-Abstimmungstools 
(#APP:Live-Abstimmungstool), die auch „Audience Response Systeme“ genannt werden. Diese er-
lauben die Beantwortung von Fragen als Single-Choice, Multiple-Choice, Text- oder Zahleneingabe 
über das Endgerät der Lernenden. Live-Abstimmungstools können im Klassenzimmer zum Einstieg, 
etwa zur Erfassung des Vorwissens bzw. der Vorerfahrungen oder zur Wiederholung zu Beginn der 
Stunde, während der Unterrichtseinheit als Monitoring oder zum Schluss als Sicherung eingesetzt wer-
den. Sie können aber auch der Erarbeitung, etwa dem Brainstorming dienen, wenn die Texteingabe-
Funktion genutzt wird. 
14.6 Zusammenfassung und Ausblick 
Diese Lerneinheit erörtert das Präsentieren mit Texten und Videos. Texte, einschließlich Arbeitsblätter, 
sollten dabei nach bestimmten Kriterien ausgewählt bzw. angepasst und produziert werden. Die Rezep-
tion von Texten verlangt dabei die Einführung von Lesestrategien, vor allem der Fünf-Schritt-Leseme-
thode. Die Präsentation mit Hilfe von Videos oder auch Texten erlaubt es den Unterricht nach dem 
Modell des inverted bzw. flipped classroom umzukehren. Das Präsentieren lassen kann systematisch 
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gefördert werden, vor allem durch die stufenweise Heranführung an die (Selbst-)Bewertung von Lern-
vorträgen. 
Das Erarbeiten durch die Lehrkraft im Lehrgespräch erfolgt in drei Schritten: Initiierung, Antwort, Re-
aktion. Beim Erarbeiten können Kommunikationsmedien eingesetzt werden. Die Grundformen des Leh-
rens sind das Präsentieren (lassen), das Erarbeiten (lassen) sowie das Begleiten. Diese können durch 
analog oder digitale Medien unterstützt werden. In der nächsten Lerneinheit geht es um die verbleibende 
Grundform: Das Begleiten. 
14.7 Anhang 
14.7.1 Anmerkungen
1  Booth, Colomb & Williams, 2003; Burchert & Sohr, 2005; Felbinger & Mikula, 2005; Metzger, 2000, 75 ff.. 
Zur 5-Gang-Methode siehe auch Endres, 2008, 65 ff.; Klippert, 2004, S. 99. 
2  Die hier vorgeschlagene Gestaltung von persönlichen Notizen verdichtet entsprechende Vorschläge in der 
Literatur: Brügmann, 2007; Endres, Gessler & Eichenberger, 2002, 38 ff.; Metzger, 2000, 75 ff..  
3  Die hier vorgeschlagene Entwicklung der Kompetenzen zum selbständigen Verfassen von Notizen verdichtet 
entsprechende Vorschläge in der Literatur: Brügmann, 2007, 24 ff.; Davis, 2009, S. 265; Endres et al., 2002, 
38 ff.; Metzger, 2000, 75 ff..  
4  Für kaufmännische Schulen siehe dazu auch die Analysen von Seifried (2010). 
 
14.7.2 Bildnachweis 
Bild: Handtasche einer Schülerin einer Nürnberger beruflichen Schule. Von Stefan Brügmann (Diplomarbeit). 
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15.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
15.1.1 Worum es hier geht 
ilara ist Mitglied der Retail Tigers. Das ist eine feste Gruppe von Schülerinnen und Schülern 
in Dilaras Klasse – einer Einzelhandelsklasse. Dilara findet den Namen zwar blöd, aber das 
ist ihr eigentlich auch nicht so wichtig. 
Viel wichtiger ist es, Dilara, dass sie zusammenarbeiten. Name hin oder her. Und gleich ist wieder 
Tiger-Phase. Die Lehrerin hat gerade ihren Vortrag zur Einstimmung durchgeführt und wie immer 
überprüft, ob sie es richtig verstanden haben. Und jetzt huscht Dilara in ihre Gruppe. Sie haben 45 
Minuten Zeit, den Vorschlag für die Anzeige zu entwickeln. Präsentation soll dann später mit Hilfe eines 
Flipcharts erfolgen. Außerdem sollen sie darlegen, warum die Anzeige so und nicht anders gestaltet 
wurde. 
Kein Problem für die Retail Tigers. Retail Tigers kennen sich. Felix wird wieder darauf achten, dass 
die Zeit eingehalten wird. Er macht das gut und ist so stolz auf seine sauteure Smartwatch. Sofie wird 
wieder präsentieren. Sie macht das gut und gerne. Außerdem ist sie jetzt einfach mal wieder dran. Do-
minik wird das Poster anfertigen. Er kann echt gut zeichnen, malt immer so schöne Männchen auf das 
Blatt. Außerdem kann er super zusammenfassen. 
Retail Tigers arbeiten unkompliziert zusammen. Ja. Klar. War aber nicht immer so. Zu Beginn der Aus-
bildung passte das gar nicht. Von der Schule vorher kannte sie das anders. Da war es besser erst mal 
zu chillen, wenn eine Arbeit in einer Gruppe anstand. Irgendein Trottel wird dann schon die Arbeit 
machen. Aber in der Berufsschule wurde erst mal erklärt, wie das überhaupt funktioniert. Und sie haben 
immer wieder Übungen gemacht und mussten immer wieder drüber nachdenken, ob das in der Gruppe 
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Die Gestaltung der Unterrichtsmethoden (#LUV:3.0.0) fußt auf den Grundformen des Lehrens aus: Prä-
sentieren (lassen), Erarbeiten (lassen) und Begleiten (#LUV:3.1.3). In dieser Lerneinheit wird das Be-
gleiten dargelegt und zwar exemplarisch am Begleiten von Gruppenunterricht. Dazu sind der Humanis-
mus und der Konstruktivismus eine wichtige lerntheoretische Grundlage. 
15.2 Exkurs: Humanismus und Konstruktivismus 
Bisher wurden zwei Theorien zu Lernen und Motivation erläutert: Der Behaviorismus und der Kogniti-
vismus. Der Behaviorismus ist eine lern- und motivationstheoretische Schule, die sich unterrichtlich 
gerade in Fragen der Klassenführung nutzen lässt. Daher wurde diese Theorie als Exkurs in der Lernein-
heit zur Klassenführung thematisiert. Die dem Behaviorismus theoriegeschichtlich nachfolgende Theo-
rie, der Kognitivismus, ist unterrichtlich an vielen Stellen relevant, vor allem aber – lerntheoretisch – 
bei der Inhaltsanalyse und – motivationstheoretisch – bei der Analyse der Bedingungen in der Klasse. 
Als Grundlegung kooperativer und selbstgesteuerter Unterrichtsmethoden dienen die letzten beiden 
Schulen: Der Humanismus sowie der Konstruktivismus. 
15.2.1 Der Humanismus: Eine Perspektive auf Lernen und Motivation 
In den 1960er Jahren regt sich in den USA Widerstand gegen die beiden damals dominanten Theorien 
der Psychologie, den Behaviorismus und die Psychoanalyse. Der Behaviorismus wurde bereits in einer 
früheren Lerneinheit als lern- und motivationstheoretische Schule dargestellt. Die Psychoanalyse ist eine 
mächtige Denkrichtung in der Psychologie, hat jedoch meines Erachtens weniger Bezüge zu Lernen und 
Motivation und wird daher hier nicht aufgegriffen. 
Steckbrief: Humanismus  
Umfang Vor allem Motivationstheorie 
Fokus Bedürfnis (need) 
Bekannte Vertreter Abraham Maslow, Edward Deci, Richard Ryan 
Blütezeit 60er, ab 90er 
Lernen: Zentrale Konzepte - 
Motivation: Zentrale Konzepte Bedürfnisse 
Motivation: Theoriefokus Inhalt-Modell 
Rolle der Lehrkraft Gestalter(in) bedürfnisbefriedigender Lernumgebungen 
Rolle Schülerinnen und Schüler Bedürfnisbefriedigung 
Rolle der Mitschüler(innen) Teil der Lernumgebung 
Übersicht 1: Steckbrief des Humanismus 
Die 1960er Jahre sind unruhige Zeiten in den USA. Martin Luther King ist damals der Kopf der Bür-
gerrechtsbewegung, 1963 hält er seine „I have a dream“-Rede und wird 1968 erschossen. John F. Ken-
nedy wird 1961 Präsident, durchlebt eine Phase tiefgreifender Krisen (Kubakrise, Vietnam, Bau der 
Berliner Mauer) und wird 1963 in Dallas erschossen. Jimi Hendrix tritt 1969 in Woodstock auf und 
stirbt 1970 unter bis heute nicht geklärten Umständen. In der zweiten Hälfte der 1960er Jahre war die 
Hippiebewegung aktiv: Es ging um eine freie und friedlichere Welt, in der sich der Einzelne verwirkli-
chen kann. 
 “Woodstock” von CSN: 1971 besingen Crosby, Stills and Nash das dreitä-
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Gerade die kühle Erforschung von Verhalten im Labor, wie es kennzeichnend für den Behaviorismus 
ist, scheint zu diesem Zeitgeist wenig zu passen. Vor diesem zeitgeschichtlichen Hintergrund formiert 
sich – neben Behaviorismus und Psychoanalyse – eine dritte Kraft (‚Third-Force Psychology‘): Die 
humanistische Psychologie (Hergenhahn, 2009, 570 ff.). 
Grundannahmen der humanistischen Psychologie 
 Menschen haben einen freien Willen und sind verantwortlich für ihr Handeln. 
 Um Menschen zu verstehen, müssen sie ganzheitlich betrachtet werden. 
 Menschen sind einzigartig. Erkenntnisse, die an Tieren gewonnen wurden, sind daher irrelevant. 
 Jeder Mensch ist einzigartig. Erkenntnisse, die an einem Menschen gewonnen worden sind, sind 
nicht übertragbar. 
 Hedonismus ist nicht das zentrale Motiv menschlichen Handelns. Statt Vergnügen zu suchen und 
Schmerz zu vermeiden, suchen Menschen nach einem sinnvollen Leben mit persönlicher Erfüllung 
und persönlichem Wachstum. 
 Ein authentisches Leben zu leben ist besser als ein nicht authentisches Leben zu leben. 
 Weil Menschen einzigartige Merkmale wie den freien Willen haben, können sie mit den traditionellen 
Methoden der klassischen Psychologie nicht untersucht werden. 
 
Übersicht 2: Grundannahmen der humanistischen Psychologie. Verändert nach Hergenhahn (2009, S. 595) 
An der Spitze dieser dritten Kraft steht der amerikanische Psychologe Abraham Maslow (1908-1970). 
Maslow ist mit seiner Bedürfnishierarchie bzw. Bedürfnispyramide bekannt geworden (Maslow, 1943). 
Zu den physiologischen Bedürfnissen (physiological needs) gehören das Bedürfnis nach Sauerstoff, 
nach Wärme, Nahrung, Sexualität und mehr. Für Maslow ist eine abschließende Aufzählung weder 
möglich noch hilfreich. Wenn – beziehungsweise solange – die physiologischen Bedürfnisse erfüllt wer-
den, treten Sicherheitsbedürfnisse (safety needs) auf den Plan. Am Beispiel eines Kindes erläutert 
Maslow, dass der Mensch eine sichere, geordnete, vorhersagbare und organisierte Welt bevorzuge. Dies 
werde für einen gesunden, normalen Menschen, der nicht auf der Schattenseite der Gesellschaft stehe, 
in einer modernen Gesellschaft gewährleistet: „The peaceful, smoothly running, ‚good‘ society ordina-
rily makes its members feel safe enough from wild animals, extremes of temperature, criminals, assault 
and murder, tyranny, etc.“ (Maslow, 1943, 379 f.). In einer anderen Deutungsweise sind Bedürfnisse 
nach Sicherheit jedoch allgegenwärtig, nämlich als Bedürfnis nach einem sicheren Arbeitsplatz, nach 
Versicherungen aller Art oder gar als Widerstand gegen Veränderung bis hin zur Neigung, die Orien-
tierung einer Weltanschauung zu übernehmen (Ulich, 2005, S. 45). 
Wenn die Sicherheitsbedürfnisse befriedigt sind, werden die sozialen Bedürfnisse (love needs), das sind 
die Bedürfnisse nach Liebe (love), nach Zuneigung (affection) und Zugehörigkeit (belongingness) viru-
lent. Maslow betont, dass dies nicht gleichbedeutend mit Sex sei. Sex könne rein als physiologisches 
Bedürfnis gedeutet werden. Gewöhnlich sei Sex jedoch mehrfach determiniert. Der Mensch in der mo-
dernen Gesellschaft habe weiterhin – mit pathologischen Ausnahmen – ein Bedürfnis nach Wertschät-
zung durch andere und durch sich selbst (esteem needs). Wenn alle diese Bedürfnisse befriedigt sind, 
entstehe ein neues Bedürfnis nach Verwirklichung seiner selbst, nämlich das Bedürfnis nach Selbstver-
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Wortwörtlich: Abraham Maslow (1908 – 1970) 
Even if all needs are satisfied, we may still often (if not always) expect 
that a new discontent and restlessness will soon develop, unless the 
individual is doing what he is fitted for. A musician must make music, 
an artist must paint, a poet must write, if he is to be ultimately happy. 
What a man can be, he must be. This need we may call self-actual-
ization. This term, first coined by Kurt Goldstein, is being used in this 
paper in a much more specific and limited fashion. It refers to the de-
sire for self-fulfillment, namely, to the tendency for him to become ac-
tualized in what he is potentially. This tendency might be phrased as 
the desire to become more and more what one is, to become every-
thing that one is capable of becoming. The specific form that these 
needs will take will of course vary greatly from person to person. 
 
Bild 1: Abraham Maslow. © Brandeis University Archive. Reprint with permission. Zitat: Maslow (1943, S. 382) 
 
Ein neuerer Ansatz der Motivationspsychologie, der in einer humanistischen Tradition steht und hohe 
Ähnlichkeiten zum Modell von Maslow hat, ist die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und Per-
sönlichkeit (Self-Determination Theory, SDT). Diese Theorie wurde von Edward L. Deci und Richard 
M. Ryan von der Universität Rochester im Bundesstaat New York entwickelt. Im Zentrum der Selbst-
bestimmung stehen drei Bedürfnisse: Das Bedürfnis (need) nach Kompetenz, nach Autonomie und nach 
sozialer Eingebundenheit.1 
 Kompetenz (competence): Kompetenz spricht ein Kompetenzerleben an. Es hat hohe Ähnlichkei-
ten zu Maslows Vorstellung der Wertschätzung seiner Selbst. Dies meint, sich selbst als effektiv in 
der Interaktion mit der sozialen Umgebung zu erfahren. Es spricht die Erfahrung an, seine Potenziale 
anzuwenden und seine Fähigkeiten auszudrücken. Das Bedürfnis nach Kompetenz lässt den Men-
schen Herausforderungen suchen, die zu den Potentialen passen und die die eigene Kompetenz er-
halten und erweitern. 
 Soziale Eingebundenheit (relatedness): Das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit ist verbun-
den mit dem Gefühl, mit anderen verbunden zu sein, sich um andere zu sorgen, von anderen umsorgt 
zu werden. Weiterhin spricht es das Bedürfnis nach dem Gefühl der Zugehörigkeit und der Zusam-
mengehörigkeit mit anderen Individuen und größeren Gemeinschaften an. 
 Autonomie (autonomy): Autonomie meint das Erleben seiner selbst als Quelle und Grund seines 
Verhaltens. Das Individuum ist hier den eigenen Interessen und den eigenen Werten verpflichtet. 
Individuen, die Autonomie erleben, erleben ihr Verhalten als Ausdruck ihres Selbst. 
 Edward L. Deci: Edward L. Deci is professor of psychology and Gowen Pro-
fessor in the Social Sciences at the University of Rochester, where he is a mem-





Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation stellt einen wichtigen theoretischen Hintergrund für 
handlungsorientierte Unterrichtsmethoden dar. So haben zum Beispiel die Merkmale des kooperativen 
Lernens starke Bezüge zur Selbstbestimmungstheorie der Motivation. Das Bedürfnis nach Autonomie 
wird durch die Autonomie der Gruppe, das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit durch die gleich-
berechtigte Kommunikation, das Bedürfnis nach Kompetenz durch die positive Abhängigkeit und die 
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 #Selbstbestimmungstheorie (#Self-Determination-Theory #SDT): Die Selbstbestim-
mungstheorie ist eine Theorie in der Tradition des Humanismus und begreift Motivation als 
Folge von Bedürfnissen des Menschen, und zwar des Bedürfnisses nach Kompetenzerleben, 
nach sozialer Eingebundenheit und nach Autonomie. 
In der Clarion-Architektur sprechen die humanistischen Motivationsmodelle die impliziten Elemente 
der Motivation an. Ihnen steht das kognitive Motivationsmodell gegenüber, das die expliziten Elemente 
hervorhebt. 
15.2.2 Der Konstruktivismus: Eine weitere Perspektive auf Lernen und Motivation 
Eine vierte und letzte Perspektive nach Behaviorismus, Humanismus und Kognitivismus ist der Kon-
struktivismus. 
Um zu verstehen, was den Ausgangspunkt des Konstruktivismus ausmacht, führen Sie bitte zunächst 
ein Selbstexperiment durch. Auf der linken Seite sehen Sie ein Bild der Nürnberger Lorenzkirche, auf 
der rechten Seite ein Kreuz. Halten Sie nun mit Ihrer Hand das rechte Auge zu und fixieren Sie mit dem 
linken Auge das Kreuz. Halten Sie dabei einen Abstand von etwa 40 Zentimeter vom Blatt ein. Das ist 
ein Richtwert, den Sie bitte versuchsweise verändern. In einer bestimmten Entfernung verschwindet 
eines der Wahrzeichen Nürnbergs, ohne dass dort ein Loch vermerkt wird. Sie müssen dabei ein wenig 
mit dem Abstand und der Perspektive experimentieren. 
 
 X 
Bild 2. Lorenzkirche. Von Jailbird 
Die Erklärung dieses Phänomens beruht auf dem blinden Fleck (Maturana & Varela, 2005). Durch die 
Pupille und die Linse des Auges fallen die Lichtstrahlen auf die Netzhaut des Auges. Diese enthält die 
Lichtsinneszellen, also Photorezeptoren. An der Stelle der Netzhaut jedoch, wo der Sehnerv zum Gehirn 
abgeht, befinden sich keine Photorezeptoren. Der Mensch ist an dieser Stelle blind und der entspre-
chende Teil des Gesichtsfeldes ist der blinde Fleck. Das Interessante – und zur Grundüberlegung des 
Konstruktivismus Führende – ist jedoch die Tatsache, dass der Mensch keineswegs mit einem Loch in 
seinem Gesichtsfeld herumläuft. Im Gegenteil: Der blinde Fleck ist für den Menschen nicht wahrnehm-
bar. Das Gehirn überlagert den blinden Fleck mit dem leicht abweichenden Bild des anderen Auges und 
den Farben der Nachbarregionen. Das Gehirn konstruiert auf diese Weise eine Realität, im Beispiel 
einen leeren Bereich auf dem Blatt, auf dem vorher die Lorenzkirche stand. 
Steckbrief: Konstruktivismus  
Umfang Primär Lerntheorie, aber auch Motivationstheorie 
Fokus Konstruiertes Wissen 
Bekannte Vertreter  
Blütezeit Ab 90er 
Lernen: Zentrale Konzepte Ko-Konstruktion 
Motivation: Zentrale Konzepte Teilhabe an Lerngemeinschaften 
Motivation: Theoriefokus Prozess- und Inhalt-Modell 
Rolle der Lehrkraft Unterstützer(in), Kokonstruierer(in), Diskursförderer(in) 
Rolle der Schülerinnen und Schüler Konstruierende, Denkende, Streitpartner(in) 
Rolle der Mitschüler(innen) Teil des gemeinsamen Konstruktionsprozesses 
Übersicht 3: Steckbrief des Konstruktivismus 
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Konstruktion: Das ist der zentrale Begriff, nach dem eine ganze Landschaft von Denkschulen in der 
Philosophie, der Kunst und Architektur, der Psychologie und der Didaktik benannt wurde. Der Kon-
struktivmus bildet philosophisch einen Gegenpol zum Objektivismus. 
 Realismus bzw. Objektivismus: Beim Realismus ist eine Erkenntnis des Menschen eine Wider-
spiegelung der objektiven, d. h. vom erkennenden Menschen unabhängigen Realität. Dabei wird das 
Ziel verfolgt, dass die Erkenntnis bzw. das Abbild mit der Realität übereinstimmt (‚matching‘). Das 
Abbild – die Erkenntnis – ist wie bei einem Fotoapparat ein Bild der Realität. Der Kognitivismus 
kann als eine solche Form des Realismus bzw. des Objektivismus verstanden werden. 
 Konstruktivismus: Der Konstruktivismus ist ein Anti-Realismus. Die Erlebenswelt des Menschen 
stößt Konstruktionen an. Diese bewähren sich im Alltag, d. h. wie bei der Evolution passt die Kon-
struktion (‚fit‘) oder sie stirbt, und zwar unabhängig davon, ob sie wahr ist oder nicht. 
Als Vertreter des Konstruktivismus, in seiner radikalen Form, gilt der österreichisch-amerikanische Phi-
losophen Paul Watzlawick (1992 – 2007) sowie Ernst von Glasersfeld (1917 – 2010). Nach von Gla-
sersfeld (1996). wird Wissen nicht einfach von außen aufgenommen, sondern vom Menschen aktiv auf-
gebaut. Dies dient dem Menschen, seine Erfahrungswelt zu organisieren. Das Wissen des Menschen ist 
damit keine Erkenntnis einer vom Menschen unabhängigen Realität, sondern ein Werkzeug, mit der 
Welt zurechtzukommen.  
 
Wortwörtlich: Ernst von Glasersfeld (1917 – 2010) 
Was den Konstruktivismus von anderen Erkenntnistheorien unter-
scheidet, ist vor allem das Verhältnis zwischen dem, was wir Wissen 
nennen, und der sogenannten Realität, d. h. einer Welt, wie sie sein 
mag, bevor wir sie erkennen. In der herkömmlichen Erkenntnislehre 
war dieses Verhältnis immer ein Verhältnis der Abbildung, Repräsen-
tation, oder wie Sie es nennen wollen. Im Konstruktivismus gibt man 
diese Ideen völlig auf und sagt sich, das, was ich mir als Vorstellung 
von der Welt konstruiere, muss nur in die Realität passen. Dieses 
Passen ist ein sehr einfacher Begriff, von dem Sie sprechen, wenn 
Sie sich ein paar Schuhe kaufen. Die Schuhe müssen zunächst groß 
genug sein, sodass der Fuß hineingeht, dürfen aber nicht zu groß 
sein, denn sonst bekommen Sie Blasen, wenn Sie gehen. Das Pas-
sen der Erkenntnistheorie ist nur der erste Teil. Da gibt es kein zu 
groß. Anders ausgedrückt: Alles funktioniert, was durchschlüpft durch 
die Bedingungen der Gegebenheiten der realen Welt. Das ist der 
radikale Unterschied. 
 
Bild 3: Ernst von Glasersfeld. Von Christian Michelides und Saibo. Zitat: Voß (2005, S. 32) 
 
Von Glasersfeld bezieht sich in seinen Werken auch auf die Entwicklungspsychologie. Als Beispiel 
möchte ich hier die Objektpermanenz anführen. Etwa zwischen dem 8. und 12. Lebensmonat erwirbt 
ein Mensch normalerweise das Verstehen, dass Gegenstände auch dann noch existieren, wenn sie sich 
außerhalb der Sichtweite befinden (Berk, 2005, 196 ff.). Vorher existieren die Dinge nur so lange, wie 
das Kind den Gegenstand sieht. Wenn also ein Gegenstand außer Reichweite liegt, ist er einfach weg – 
eine furchtbare Vorstellung für einen Erwachsenen. Erst mit dem Erwerb der Objektpermanenz existie-
ren die Dinge weiter und werden auch dann noch gesucht, wenn sie mit einem Handtuch abgedeckt 
werden. Kinder können dies mit einer Beharrlichkeit – etwa in Form des Kuck-Kuck-Spiels – trainieren, 
die nur von der Geduld der Eltern gebremst wird. Für ein Kind verschwand der Gegenstand bis dato, 
auch wenn das aus erwachsener Sicht falsch ist. Die Objektpermanenz wird durch das Handeln des 
Kindes erworben und hilft im weiteren Verlauf, den Alltag, die Erlebenswelt erfolgreicher zu gestalten. 
Es ergibt sich ein besserer ‚fit‘ zwischen Objektpermanenz und Erlebenswelt. 
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 Paul Watzlawick: Ausschnitte eines Interviews, das am 29. September 1997 






Aus Sicht des Konstruktivismus ist Wissen nicht etwas, was einfach von der Lehrkraft ‚in‘ die Schüle-
rinnen und Schüler transportiert werden kann. Vielmehr muss die eigenständige Konstruktion der Ler-
nenden unterstützt werden. Dieser Grundgedanke wird in der Didaktik inzwischen in einer Reihe von 
Ansätzen aufgenommen. Kennzeichnend für die konstruktivistische Didaktik sind folgende Merkmale:2 
Merkmale konstruktivistischen Lernens 
 Konstruktivistisches Lernen erfolgt anhand komplexer, realistischer und relevanter Probleme 
 Konstruktivistisches Lernen ist kooperatives Lernen 
 Konstruktivistisches Lernen ist selbstgesteuertes Lernen 
 Konstruktivistisches Lernen zielt auf alle Kompetenzdimensionen 
 
Übersicht 4: Merkmale konstruktivistischen Lernens 
Konstruktivistisches Lernen erfolgt anhand komplexer, realistischer und relevanter Probleme. Das Ler-
nen im Konstruktivismus ist ein problemorientiertes Lernen. Das Problem wird von der Lehrkraft nicht 
stark vereinfacht in den Unterricht eingebracht. Das Problem ist nicht trivial, also nicht auf den ersten 
Blick lösbar. Das Problem ist komplex, dynamisch und intransparent, d. h. es besteht aus vielen Vari-
ablen, die sich im Fluss befinden und auf nicht durchschaubare Weise miteinander verknüpft werden. 
Das Problem ist realistisch, d. h. es könnte beispielsweise im Berufsalltag auftauchen, und ist relevant, 
d. h. entstammt dem Erfahrungsbereich der Schülerinnen und Schüler. 
Konstruktivistisches Lernen ist kooperatives Lernen. Im Lernprozess wird Wissen sozial konstruiert. 
Bedeutungen werden in einer sozialen Gruppe ausgehandelt, also im Gespräch und im Streitgespräch 
der Schülerinnen und Schüler ko-konstruiert. Individualistische und wettbewerbsorientierte Unterrichts-
formen unterstützen diesen Ko-Konstruktionsprozess nicht. Konstruktivistisches Lernen ist kooperati-
ves Lernen. Fehler spielen dabei eine wichtige Rolle. Sie ermöglichen es, Dinge auf den Prüfstand zu 
stellen und darüber zu verhandeln. 
Konstruktivistisches Lernen ist selbstgesteuertes Lernen. Lernende bringen sich aktiv, mit ihren Emoti-
onen, ihren Erfahrungen und ihrem Vorwissen ein. Die Lernenden übernehmen die Verantwortung für 
ihr Lernen. Konstruktivistisches Lernen zielt auf alle Kompetenzdimensionen. Konstruktivistisches Ler-
nen ist ‚ganzheitliches‘ Lernen, das nicht nur Fachwissen oder nicht nur Kognitionen unterstützt, son-
dern die Entwicklung in allen Dimensionen unterstützt. 
Der Konstruktivismus liefert eine lerntheoretische Begründung handlungsorientierter Unterrichtsmetho-
den. Der Konstruktivismus legt primär eine Lerntheorie dar. Die Ausführungen zur Motivationstheorie 
sind unterentwickelt. Aus dem Konzept der Lerngemeinschaft ergeben sich zwar motivationstheoreti-
sche Annahmen (Ormrod, 2008, 356 ff.; Woolfolk, 2008, S. 457), diese stehen jedoch insgesamt nicht 
im Zentrum des Konstruktivismus. Die Auseinandersetzung, ob für die Didaktik der Konstruktivismus 
oder eher der Kognitivismus bildspendend sein sollte, ist nicht abgeschlossen (Tobias & Duffy, 2009). 
 #Konstruktivismus (#constructivism): Der Konstruktivismus ist eine philosophische 
Schule, der Wissen nicht als objektive Abbildung eines vom erkennenden Subjekts unabhän-
gige Realität begreift, sondern als mehr oder weniger passendes Werkzeug mit der Welt zu-
recht zu kommen. 
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Der Konstruktivismus bildet eine wissenschaftliche Grundlage für Formen des Miteinander-Lernens. 
Dazu gehören der später vertiefte Gruppenunterricht, aber auch Formen des Peer-Learnings. 
 
Wortwörtlich: Karl-Heinz Gerholz, 
WiPäd Universität Bamberg 
Peer Learning ist ein Konzept, in welchem die Vermittlung von Lerni-
nhalten aktiv und interaktiv zwischen Lernenden gestaltet wird. Ler-
nende mit besser ausgeprägten Fähigkeiten in einem Bereich unter-
stützen ihre Mitlernenden bzw. Peers … Ein Peer wird als jemand 
bezeichnet, der derselben sozialen Gruppe angehört … Aus lehr-
/lerntheoretischer Perspektive bauen Peer-Learning-Ansätze u. a. 
auf Konzepten des kollaborativen und problembasierten Lernens auf, 
indem Lernen als ein aktiv konstruierender und sozialer Prozess ver-
standen wird. 
 
Bild 4: Karl-Heinz Gerholz. Kay Herschelmann (Stifterverband). Zitat: Gerholz (2014, 165 f.) 
 
15.2.3 Vergleichende Betrachtung der vier Perspektiven auf Lernen und Motivation 
Der Behaviorismus, der Humanismus, der Kognitivismus und der Konstruktivismus lassen sich gegen-
überstellen.3 Ausgangspunkt der Betrachtungen war der Behaviorismus, der zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts durch die Arbeiten von Pawlow zur klassischen Konditionierung grundgelegt wird, einer Theorie 
zur Assoziation von Stimulus und Reaktion. In den 1950er Jahren wird der Behaviorismus durch die 
bahnbrechenden Arbeiten von Skinner zum operanten Konditionieren ausgebaut. Nun stehen Verstär-
ker, Verstärkung und Bestrafung im Vordergrund. Der von Skinner radikalisierte Behaviorismus gerät 
in den 1960ern in die Kritik des Humanismus, die sich als Gegenbewegung zum Behaviorismus und der 
zweiten damals dominierenden Theorie, der Psychoanalyse, sieht. Der Humanismus sieht die universel-
len Bedürfnisse des Menschen, die im Behaviorismus nicht dargestellt werden. Die prominente Bedürf-
nispyramide von Maslow bringt diese Position zum Ausdruck und wird fortgeführt in der Selbstbestim-
mungstheorie der Motivation, die ab den 1990er Jahren viel Aufmerksamkeit erfährt. 
Neben der humanistischen Kritik gerät der Behaviorismus zunehmend in die Kritik des Kognitivismus. 
Die im Behaviorismus nicht berücksichtigten internen mentalen Prozesse beim Lernen stehen nun im 
Vordergrund. Dabei wird der Mensch – in Analogie zum Computer, der den damaligen Zeitgeist prägt 
– als informationsverarbeitendes Wesen verstanden. Lernen wird als Teilprozess der Informationsver-
arbeitung verstanden, wobei insbesondere das Wissen im Langzeitgedächtnis im Kognitivismus weit 
ausdifferenziert wird. Dem Kognitivismus unterliegt jedoch eine objektivistisch-realistische Sicht, die 
wiederum zum Kritikpunkt im Konstruktivismus wird. Wissen wird hier nicht als Abbild einer Realität, 
sondern als Ergebnis einer individuellen und sozialen Ko-Konstruktion verstanden. 
15.3 Gruppenunterricht und kooperatives Lernen: Was darunter verstan-
den wird 
Humanismus und Konstruktivismus können als Hintergrund von Gruppenunterricht und kooperativem 
Lernen gesehen werden. „Gruppenunterricht“: Das ist ein Bündel von Methoden, die eines gemeinsam 
haben. Sie räumen der Sozialform „Gruppe“ eine dominante Stellung gegenüber anderen Sozialformen 
ein. Beim Gruppenunterricht werden meist mehrere Sozialformen kombiniert, zum Beispiel die Klasse 
und die Gruppe, immer aber ein Schwergewicht auf die Sozialform „Gruppe“ gelegt. „Gruppenarbeit“ 
war hier die Kombination der Sozialform „Gruppe“ und der aufgebenden Aktionsform. Gruppenunter-
richt sieht Phasen der Gruppenarbeit, aber auch andere Phasen der Arbeit in anderen Aktions- und So-
zialformen vor, zum Beispiel die Einführung durch die Lehrkraft als Lehrvortrag. 
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Der Gruppenunterricht wurde als Methode eingeführt, die sich über das Schwergewicht bei einer Sozi-
alform – der Gruppe – definiert. Das ist so trivial, dass es kaum falsch sein kann. Vom Gruppenunterricht 
wird hier das kooperative Lernen unterschieden. Das kooperative Lernen hat vor allem in den USA eine 
lange Forschungs-, Entwicklungs- und Erprobungstradition. In dieser Tradition zeichnet sich koopera-
tives Lernen durch eine Reihe von Merkmalen aus.4 Kooperatives Lernen wird in dieser Lerneinheit als 
eine Form des Gruppenunterrichts verstanden, die sich durch eine Reihe von Merkmalen auszeichnet. 
 Kooperatives Lernen 
Positive Abhän-
gigkeit 
Alle Mitglieder einer Gruppe fühlen sich in der Erreichung eines Ziels mitei-
nander verbunden. Jede(r) Einzelne muss erfolgreich sein, damit die Gruppe 
erfolgreich ist: „Einer für alle, alle für einen“. 
Individuelle Ver-
antwortlichkeit 
Jedes Mitglied ist verantwortlich für seinen Anteil der Gruppenleistung und 




Die Gruppe kommuniziert von Angesicht zu Angesicht auf eine Weise, die ei-
nen kontinuierlichen Fortschritt ermöglicht. 




Die Gruppe entscheidet weitgehend selbständig über ihr Schicksal. 
 Übersicht 5: Merkmale kooperativen Lernens 
Kooperatives Lernen wird hier als eine Form des Gruppenunterrichts standen.  
 #Kooperatives-Lernen (#cooperative-Learning): Kooperatives Lernen ist eine Form des 
Gruppenunterrichts, die sich durch eine hohe positive Abhängigkeit und eine individuelle Ver-
antwortlichkeit der Lernenden, eine gleichberechtigte und erfolgreiche Kommunikation der Ler-
nenden untereinander, eine hohe Anforderung an die Sozialkompetenz und eine hohe Auto-
nomie der Gruppe auszeichnet. 
Die genannten Merkmale kooperativen Lernens stellen gleichzeitig Qualitätsmerkmale des Gruppenun-
terrichts dar. In der Unterrichtsplanung sollte die Lehrkraft daher erwägen, wie sie diese Punkte gestal-
ten kann. Auch eine Beurteilung von Gruppenunterricht kann mit Hilfe dieser Kriterien erfolgen. 
Mit diesem Verständnis ist nicht jeder Gruppenunterricht auch ein kooperatives Lernen. In der Praxis 
werden die Merkmale des kooperativen Lernens mehr oder weniger umgesetzt. Je mehr diese Merkmale 
umgesetzt werden, desto mehr handelt es sich um kooperatives Lernen. Je weniger diese Merkmale 
umgesetzt werden, desto weniger handelt es sich um kooperatives Lernen. Wenn beispielsweise einzelne 
Schülerinnen und Schüler in der Gruppe nicht mehr den persönlichen Beitrag zur Gruppenleistung er-
kennen können, kann es zu pathologischen Effekten des Gruppenunterrichts kommen. Dazu gehört das 
soziale Faulenzen (‚social loafing‘), bei dem Einzelne ihre Motivation verlieren. Das wiederum kann 
bei Anderen zu verstärkten Anstrengungen führen, dieses soziale Faulenzen sozial zu kompensieren 
(‚social compensation‘). Dies kann zum Trotteleffekt (‚sucker effect‘) führen, d. h. dass Einzelne nicht 
mehr ihr Bestes für die Gruppe geben, weil sie sehen, dass andere Gruppenmitglieder ihre Beiträge 
zurückhalten (Wilk & Wit, 2003, 498 ff.). Derartige Erfahrungen haben Lernende in der Schule häufig 
gemacht. Sie bringen diese Erfahrungen nicht selten mit in die didaktische Situation. Das erweist sich 
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15.4 Vielfalt der Formen im kooperativen Lernen bzw. im Gruppenunter-
richt 
In der Literatur, etwa bei Dubs (2009, 203 ff.), wird bisweilen auf die Methoden zurückgegriffen, die 
vor allem in der Forschung der Gruppe um Robert Slavin an der Johns Hopkins University in den 1970er 
und 1980er Jahren eine große Rolle spielten.5 Die spätere Literatur, vor allem des in Deutschland viel-
beachteten und inzwischen verstorbenen Norm Green (Green & Green, 2009), aber auch andere Einfüh-
rungen in das kooperative Lernen (Barkley, Cross & Major, 2005; Jacobs et al., 2002) gehen über diese 
Formen hinaus und bieten eine Fülle von kleineren und größeren Formen an. Aus diesen habe ich eine 
Auswahl getroffen. 
15.4.1 Der entdeckende Gruppenunterricht 
Dubs (2009) bezeichnet den entdeckenden Gruppenunterricht als “ursprünglichste und häufigste Form” 
(S. 206) des Unterrichts mit Gruppen. Der entdeckende Gruppenunterricht folgt einer spezifischen Pha-
senstruktur.6 Nach einer kurzen Einführung durch die Lehrkraft wird der Arbeitsauftrag ausgegeben. 
Diese wichtige Gelenkstelle wird noch vertieft. Direkt nach der Ausgabe des Arbeitsauftrages hat die 
Lehrkraft zu gewährleisten, dass die Lernenden den Arbeitsauftrag auch wirklich verstanden haben 
(‚Verständnissicherung‘). Dann werden die Gruppen gebildet und die ‚eigentliche‘ Arbeit der Gruppen 
– also die Gruppenarbeit – beginnt mit der Planung, Durchführung und dem Abschluss der Gruppenar-
beit. Während dieser Arbeiten begleitet die Lehrkraft die Lernenden. Diese Arbeiten werden anschlie-
ßend in der Klasse präsentiert und nachbereitet. 
Phase  Inhalt Sozial-
form 
I 
Einführung Die Lehrkraft führt ein: Bekanntgabe des Themas bzw. der 
Zielsetzung des Gruppenunterrichts 
Klasse 
Arbeitsauftrag Bekanntgabe des Arbeitsauftrages (inklusive Vorgehen 
und Zeitvorgabe) und Verständnissicherung 
Klasse 
II 






Gruppe nimmt Rollen ein, erfasst Problemstellung, be-










Zusammenfassung der Arbeitsergebnisse, Vorbereitung 
der Präsentation, Bewertung der Gruppenarbeitsergeb-
nisse und -prozesse durch die Lernenden 
Gruppe 
IV 
Präsentation Bildung des Klassenverbandes, Berichterstattung vor der 
Klasse (Produkt und Prozess der Gruppenarbeit) 
Klasse 
Nachbereitung Reflexion, Bewertung der Ergebnisse und des Prozesses 
des entdeckenden Gruppenunterrichts 
Klasse 
Übersicht 6: Phasen des entdeckenden Gruppenunterrichts 
15.4.2 Jigsaw (Gruppenpuzzle) 
Die Jigsaw-Methode gehört zu einem der Standardverfahren des kooperativen Lernens. „Jigsaw“ ist das 
englische Wort für „Puzzle“. Die Jigsaw-Methode ist eine eher größere Form des kooperativen Lernens, 
die bei vergleichsweise komplexen Problemstellungen mit umfangreichem Material eingesetzt wird. Die 
Klasse wird eingeteilt in Stammgruppen mit vier bis fünf Schülerinnen und Schülern. Außerdem müssen 
bei der thematischen Vorbereitung vier bis fünf Teilgebiete identifiziert werden, die getrennt zu bear-
beiten sind. Für jedes dieser Teilgebiete ist Selbstlernmaterial zu erstellen, dass dem einzelnen Lernen-
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Lernende erarbeiten in Stammgruppen un-
terschiedliche Selbstlernmaterialien. Sie füh-














Lernende mit den gleichen Materialien be-
sprechen Stoff und klären offene Fragen. Sie 









Unterrichtsrunde Ca. 30 
Min. 
Lernende treffen sich wieder in Stamm-
gruppe. Die Expertinnen und Experten unter-























Übersicht 7: Phasen des Gruppenpuzzles 
Für den Aufbau des Selbstlernmaterials (Frey-Eiling & Frey, 2002, S. 55) hat sich die Arbeit mit einer 
Übersicht, Zielen, Arbeitshinweisen, dem Thema sowie zwei Tests bewährt. 
Bausteine Inhalt des Bausteins 
Übersicht Übersicht über das Selbstlernmaterial mit einem Deckblatt und einer Glie-
derung. 
Ziele Ziele des Lernens in einer für die Lernenden verständlichen und überprüf-
baren Formulierung. 
Arbeitshinweise Arbeitsanleitung, insbesondere bei schwächeren Lernenden. 
Thema Darstellung des ‚eigentlichen’ Inhalts, also des Teilgebietes des Themas. 
Test Stammgruppen-
runde 
Test mit der Möglichkeit für die Lernenden, sich selbst bzw. den Lerner-
folg zu kontrollieren. 
Test Expertenrunde Anhang: Weitere Selbstkontrollmöglichkeit für die Expertenrunde. 
Übersicht 8: Aufbau des Selbstlernmaterials beim Gruppenpuzzle 
In der schulischen Praxis scheint häufig auf die Möglichkeit der Selbstkontrolle verzichtet zu werden. 
Dies ist jedoch in zweierlei Hinsicht wichtig: Sie fördert die Lernkompetenz, insbesondere die Metakog-
nition. Außerdem reduziert sie die oft bei Lernenden auftauchende Unsicherheit und gibt ihnen die Si-
cherheit, ‚wirklich‘ als Expertin bzw. Experte in der Expertengruppe und später in der Stammgruppe 
auftreten zu können. 
Das Gruppenpuzzle ist eine zeitlich eher größere Form des kooperativen Lernens. Für die Stammgrup-
penrunde sind etwa 20 bis 30 Minuten, für die Expertenrunde wieder etwa 20 Minuten, für die Unter-
richtsrunde etwa 30 Minuten und für die Nachbereitung etwa zehn Minuten vorzusehen (Lindemann, 
2000, S. 106). Auch wenn dies nur Orientierungswerte sind, entsteht damit ein Zeitbedarf von etwa zwei 
bis drei Unterrichtsstunden. 
15.4.3 Think-Pair-Share 
Die Think-Pair-Share-Methode ist eine der einfachen Grundtechniken kooperativen Lernens (Green & 
Green, 2009, S. 130). Zunächst erfolgt eine Einzelarbeit (‚think‘), meist auf Basis eines Arbeitsauftra-
ges. Die Schülerin oder der Schüler löst die Aufgabe, liest den Text, verfasst Notizen usw. In der nächs-
ten Phase (‚pair‘) findet eine Partnerarbeit statt. Die individuellen Lösungen werden präsentiert, vergli-
chen, gegebenenfalls vertieft und gegebenenfalls ein Konsens entwickelt. Anschließend werden die Er-
gebnisse in der Gruppe oder im Klassenverband präsentiert (‚share‘). Die Think-Pair-Share-Methode 
kombiniert mithin die individuelle Entwicklung eigener Standpunkte, schafft den Austausch und disku-
tiert verschiedene Perspektiven auf ein Thema. Im Gegensatz zu dem in der Praxis häufigen Gruppen-
unterricht wird explizit die ‚think-Phase‘ als Einzelarbeit vorgesehen. Diese Einzelarbeit gibt den Ler-
nenden Zeit zum Nachdenken, also zum Entwickeln von Argumenten usw. Die ‚think-Phase‘ kann auch 
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Phase   Inhalt Sozialform 
Think Lernende setzen sich mit dem Arbeitsauftrag auseinander. Einzellerner 
Pair Lernende tauschen sich mit einem Mitlernenden aus. Partner 
Share Bildung von Gruppen bzw. Klassenverband, Berichterstattung. Gruppe oder Klasse 
Übersicht 9: Phasen des Think-Pair-Share 
15.4.4 Placemat 
„Placemat“ ist das englische Wort für „Platzdeckchen“ bzw. „Tischset“. Die Lernenden werden bei 
Placemat in Gruppen von drei oder vier Personen aufgeteilt (Green & Green, 2009, S. 135). Jede Gruppe 
erhält ein DIN-A4-Blatt, ein DIN-A3-Blatt oder einen Bogen Flipchart-Papier als ‚Tischdeckchen‘ so-
wie Stifte. Vor Beginn wird jedoch für jeden Lernenden ein eigenes Schreibfeld vorgesehen. Außerdem 
wird in der Mitte ein Gruppenschreibfeld reserviert. 
Das Blatt wird also mit einem Stift gedrittelt oder ge-
viertelt und in der Mitte ein Rechteck für die Gruppe 
vorgesehen. Die Lehrkraft gibt den Arbeitsauftrag be-
kannt und die Lernenden notieren für einige Minuten 
ihre Gedanken – ohne Austausch oder Gespräche – 
zunächst auf ihrem Schreibfeld. Anschließend findet 
ein Austausch in der Gruppe statt und die Ergebnisse 
werden auf dem Gruppenschreibfeld notiert. Die Placemat-Methode ist – mit etwa 10 bis 20 Minuten 
Dauer – eine zeitlich eher kleine, damit aber auch recht flexible Form des kooperativen Lernens. Die 
Placemat-Methode zielt darauf, Ideen auszutauschen, einen Konsens zu entwickeln, die Kommunikation 
zu fördern sowie die Ideen zu strukturieren. Sie kann auch außerhalb des Unterrichts, beispielsweise 
von Lehrkräften in der Schulentwicklung, eingesetzt werden. 
15.4.5 Stationenlernen 
Das Stationenlernen (Hegele, 2008), wird auch „Stationenarbeit“, „Lernzirkel“ oder „Lernen an Statio-
nen“ genannt. Das Stationenlernen orientiert sich am Prinzip des Zirkeltrainings aus dem Sport. Ein 
Zirkeltraining ist im Sport eine Methode des Konditionstrainings, bei der an verschiedenen, kreisförmig 
angeordneten Stationen spezifische Übungen zu absolvieren sind.7 
Stationenlernen ist eine Unterrichtsmethode, bei der die Lernenden an einzelnen Stationen die Teilas-
pekte eines Themas oder spezifische Kompetenzen weitgehend selbstgesteuert mit Hilfe von Arbeits-
aufträgen und zur Verfügung gestellten Materialien erschließen, wobei die einzelnen Stationen von der 
Lehrkraft mit Blick auf eine übergreifende Zielsetzung abgestimmt werden. Beim Stationenlernen sind 
zunächst die Aufgaben, Themen bzw. Kompetenzen für die einzelnen Stationen zu strukturieren. Das 
gesamte Thema oder auch die anzustrebenden Kompetenzen werden in Teile zerlegt, die an den Statio-
nen erarbeitet werden sollen. Dabei hat die Lehrkraft zwei Entscheidungen zu treffen.  
 Thematische Differenzierung: Typisch für das Stationenlernen ist eine thematische Differenzie-
rung, bei der die Themen in einen von allen zu beherrschenden Themenbereich (‚Fundamentum‘) 
und einen zusätzlichen Themenbereich (‚Additum‘) unterteilt werden. 
 Didaktische Funktion: Gerade bei komplexen Themen wird das Gesamtthema nicht nur in Teilthe-
men zerlegt (‚thematische Strukturierung‘), sondern es werden weitere Stationen ergänzt, die den 
Unterricht nachbilden: So werden neben den Stationen für die ‚eigentliche‘ Erarbeitung der Teilthe-
men weitere Stationen für den Einstieg in das Thema sowie die Ergebnissicherung aufgebaut. 
Bei der Gestaltung der Arbeitsaufträge gelten die Hinweise, die bereits in Zusammenhang mit der Grup-
penarbeit erörtert wurden. Außerdem sind die Hinweise zur Gestaltung von Arbeitsblättern zu berück-
sichtigen. Darüber hinaus sind für das Stationenlernen einige Besonderheiten zu beachten. 
 
Blatteinteilung bei Placemat bei vier Personen. 
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 Kennzeichnung der Stationen: Die Stationen sollten einfach identifizierbar sein. Hier sind farblich 
differenzierte Materialien, großgeschriebene Nummern oder Buchstaben sowie Hinweisschilder zur 
Bezeichnung der Stationen hilfreich. 
 Typ der Station: Der Typ der Station, d. h. der Schwierigkeitsgrad bzw. die thematische Differen-
zierung sowie die didaktische Funktion sollte an den einzelnen Stationen klarwerden. 
 Laufzettel bzw. Fortschrittsliste: Lernende und Lehrkraft behalten – gerade bei komplexeren 
Lernzirkeln oder bei Lernzirkeln an verschiedenen Tagen – die Übersicht, wenn die Lernenden ei-
nen Laufzettel oder eine Fortschrittsliste erhalten. Auf einem Laufzettel wird vermerkt, welche Sta-
tionen die Lernenden bereits bearbeitet haben. Im Gegensatz zu einer Fortschrittsliste ist die Rei-
henfolge dabei gleichgültig (Bauer, 2009, S. 49). 
Das Stationenlernen kann unterschiedlich offen gestaltet werden. Bei einer offenen Gestaltung entschei-
den die Schülerinnen und Schüler selbst, in welcher Reihenfolge, also an welcher Station, sie wie lange 
und mit wem lernen. Der Selbstkontrolle der Lernenden wird dabei ein großer Stellenwert zugeschrie-
ben. Bei einem geschlossenen Lernen an Lernstationen wird die Sozialform, meist die Gruppe, vorge-
geben und der Wechsel der Gruppe an die nächste Station nach einer bestimmten Zeit von der Lehrkraft 
initiiert. Das geschlossene Stationenlernen ist dem entdeckenden Gruppenunterricht recht ähnlich, be-
inhaltet eine geringe didaktische Differenzierung und ist für die Lehrkraft deutlich einfacher zu organi-
sieren. Es ist außerdem ein guter Einstieg in das Stationenlernen. Die Freiheitsgrade werden dann im 
weiteren Verlauf stufenweise erweitert. 
Das Stationenlernen wird hier in die Hinführung, das Lernen an den Stationen sowie den Abschluss 
strukturiert. Die Arbeit an den einzelnen Stationen sollte sich an den traditionellen Zeitgefäßen ausrich-
ten, d. h. nicht länger als ein oder zwei Unterrichtsstunden betragen (Bauer, 2009, S. 49). 
15.5 Gruppenunterricht gestalten 
Die weiteren Ausführungen konzentrieren sich auf den entdeckenden Gruppenunterricht: den Archetyp 
des Gruppenunterrichts. Bei dem entdeckenden Gruppenunterricht erfolgt zunächst die Einführung mit 
Hilfe von Arbeitsaufträgen im Klassenverband. Dann werden die Gruppen gebildet. Anschließend er-
folgt die Begleitung der Schülerinnen und Schüler durch die Lehrkraft im Gruppenunterricht, die Prä-
sentation und die Nachbereitung der Ergebnisse im Gruppenunterricht. 
 
Übersicht 10: Ablauf des Gruppenunterrichts 
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 Gruppenunterricht: Lesen Sie bitte die Checkliste zur Vorbereitung und den 






15.5.1 Mit Hilfe von Arbeitsaufträgen in den Gruppenunterricht einführen 
Eine zentrale Gelenkstelle des Gruppenunterrichts ist die Einführung der Lernenden mit Hilfe des Ar-
beitsauftrages durch die Lehrkraft. Das gilt allgemein für den aufgebenden Unterricht, also auch für 
Einzel- oder Partnerarbeiten. Schwierigkeiten in dieser Phase führen zu Problemen in den nachfolgen-
den Phasen. Daher ist diesem Punkt große Aufmerksamkeit zu widmen. Für die Gestaltung der Einfüh-
rung sollten folgende Punkte beachtet werden.8  
Die Einführung sollte präzise Angaben dazu machen, was von Schülerinnen und Schülern in der sich 
anschließenden Arbeit erwartet wird. Dazu gehört die Angabe des Themas („Womit beschäftigen wir 
uns?“), des Lernziels („Welches Ziel wird verfolgt?“), der zur Verfügung stehenden Zeit („Wie lange 
haben wir Zeit?“), der verfügbaren Hilfsmittel und Materialien („Welche Mittel stehen uns zur Erarbei-
tung und Präsentation zur Verfügung?“) sowie das am Ende der Arbeitsphase erwartete Produkt und 
dessen Präsentation („Was soll am Ende stehen?“) bzw. Hinweise auf die Frage, wie zu zeigen ist, dass 
das Lernziel erreicht wurde. 
Im Regelfall sollte die Einweisung Informationen zum Vorgehen bieten. Bei Lernenden mit günstigen 
Lernvoraussetzungen, etwa gruppenunterrichtsgewohnten Schülerinnen und Schülern, kann darauf ver-
zichtet werden. Diese Hinweise können den Schülerinnen und Schülern – je nach Lernausgangslage der 
Schülerinnen und Schüler – mehr oder weniger große Spielräume eröffnen. Außerdem können Hinweise 
zur Bewertung der Arbeit mit Hilfe von Bewertungshilfen, zum Beispiel Kriterienkatalogen, hilfreich 
sein. Ein geschlossener Arbeitsauftrag macht den Lernenden detaillierte Angaben zu den zu lösenden 
Teilproblemen bzw. zu den Teilzielen, zum Vorgehen, zu den Hilfsmitteln, wie zum Beispiel konkrete 
Webseiten, sowie Angaben zu den ggf. zu erwartenden Zwischenergebnissen. Ein offener Arbeitsauf-
trag macht dazu nur wenige Angaben bzw. beschränkt sich auf die oben genannten Punkte. Bei wenig 
gruppenunterrichtserfahrenen Lernenden bieten sich stärker geschlossene Arbeitsaufträge an, die mit 
zunehmender Erfahrung offener gestaltet werden. 
Die Einführung bedarf – mündlich wie schriftlich – einer verständlichen Sprache, die der Lernausgangs-
lage der Schülerinnen und Schüler entspricht. Hier ist insbesondere auch die (berufsbildungs-) sprach-
liche Kompetenz der Lernenden zu berücksichtigen. Der Auftrag ist im Regelfall schriftlich zu formu-
lieren und wird mit Hilfe eines Arbeitsblattes, einer Tafel, einem IWB oder einem ähnlichen Medium 
präsentiert. Bevor die ‚eigentliche‘ Arbeit der Lernenden in der Gruppe beginnt, sollte die Lehrkraft 
sicherstellen, dass die Schülerinnen und Schüler ein klares Verständnis des Auftrages haben. Die Lehr-
kraft kann sich hier mit der einfachen Frage nach offenen Punkten begnügen. Insbesondere bei an-
spruchsvollen Aufträgen und eher schwachen Schülerinnen und Schülern bietet sich eine darüberhin-
ausgehende Sicherung des Auftrages an. Dazu kann die Lehrkraft eine Schülerin oder einen Schüler 
bitten, den Auftrag in ihrer bzw. seiner Sprache darzustellen. Auch die nonverbale Kommunikation 
spielt in dieser Phase eine große Rolle. Arbeitsanweisungen sollten in der Unterrichtsreihe – gerade für 
leistungsschwächere Lernende – oft wiederholt werden. So stellt die explizite Arbeitsanweisung nach 
der 5-Gang-Lesetechnik eine Hilfestellung dar, die sich meist erst durch häufige Wiederholung setzt. 
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15.5.2 Gruppen bilden (lassen) 
Die Gruppenbildung ist ein zentrales Gestaltungsmerkmal des Gruppenunterrichts und sollte in der Pla-
nung sorgfältig erwogen werden. Sie kann nicht nur einfach den Wünschen der Lernenden oder räumli-
chen Erwägungen überlassen werden. 
Die optimale Gruppengröße liegt aufgrund empirischer Untersuchungen bei vier bis sechs Lernenden. 
Flexibel gebildete Gruppen sind eher kleiner mit um die vier Lernenden, dauerhaft bestehende Gruppen 
eher größer mit um die sechs Lernenden (Slavin, 1996). Häufig werden in Schulen die Gruppen flexibel 
gebildet. Demgegenüber versprechen feste, relativ dauerhaft bestehende Gruppen, sogenannte Stamm-
gruppen, eine Reihe von Vorteilen. Die für kooperatives Lernen so wichtige Abhängigkeit taucht in 
festen Gruppen in Form der Identitätsabhängigkeit auf (Green & Green, 2009, S. 82). Feste Gruppen 
bieten die Möglichkeit, dass die Gruppe eine eigene Identität als Gruppe aufbaut. Die Lehrkraft kann 
dies unterstützen, indem sie auffordert, einen Gruppennamen zu finden oder sie verwendet andere, bei 
Gruppenbildungen außerhalb der Schule typische Symbole, zum Beispiel Flaggen, ein Gruppenmotto 
usw. Die Erfahrung zeigt, dass der Unterricht bei eingerichteten Stammgruppen häufig geschmeidiger 
läuft, weil Unruhe, die bei der Gruppenbildung bzw. -zusammensetzung in der Klasse entsteht, in vielen 
Fällen ausbleibt. 
Gruppen lassen sich nach fast allen Merkmalen bilden, die auch Gegenstand der Bedingungsanalyse 
sind. Dies sind die Gruppierungskriterien. Zu nennen sind insbesondere die allgemeine Leistungsstärke, 
die Lernausgangslage in den einzelnen Kompetenzdimensionen, Geschlecht oder Hintergrund der Ler-
nenden. 
Eine Möglichkeit der Gruppierung der Lernenden ist der Zufall. Bei einer Zufallsstrategie werden die 
Gruppen nicht nach Gruppierungskriterien sondern nach Zufall gebildet, etwa indem die Sitzordnung 
zur Gruppenbildung genutzt wird, indem die Schülerinnen und Schüler von der Lehrkraft durchnumme-
riert werden, indem die Schülerinnen und Schüler Spielkarten oder Karten mit Symbolen ziehen oder 
mit Gruppennummern versehene Arbeitsblätter erhalten. Aus naheliegenden Gründen bei Schülerinnen 
und Schülern beliebt, wenn auch nur für Show-Stunden zu gebrauchen, ist das Ziehen von Süßigkeiten 
aus einem Süßigkeitenmix, wobei verschiedene Süßigkeit für verschiedene Gruppen stehen.  
Aus didaktischer Sicht ist im Regelfall eine bewusste Gruppierungsstrategie zu bevorzugen. Dabei las-
sen sich zwei völlig verschiedene Strategien verfolgen. Die Zusammenstellung kann homogen oder he-
terogen erfolgen. Bei homogenen Gruppen werden alle Lernenden zusammengefasst, die bezüglich der 
Gruppierungskriterien möglichst ähnlich sind. So können beispielsweise leistungsstarke und leistungs-
schwache Gruppen gebildet werden. Diese Gruppenbildung macht nur dann Sinn, wenn die Gruppen 
unterschiedliche Aufträge erhalten, zum Beispiel unterschiedlich schwierige Aufgaben oder unter-
schiedliche Lernhilfen. Diese Form der Gruppenbildung bietet tiefgreifende Möglichkeiten der Bin-
nendifferenzierung, hat jedoch zwei Probleme. Einerseits können sich die Lernenden, die in Gruppen 
gesetzt und damit beispielsweise als leistungsschwach erkannt werden, stigmatisiert fühlen. Hier muss 
es der Lehrkraft gelingen, in der Klasse ein Klima aufzubauen, das individuelle Förderung bzw. Bin-
nendifferenzierung zulässt. Andererseits werden häufig mit homogenen Gruppen Konflikte vermieden, 
deren Bearbeitung die Entwicklung der Lernenden stimulieren würde. Wenn beispielsweise die Lehr-
kraft Gruppen nach ethnisch-kulturellem Hintergrund bildet oder – ohne weiteres Nachdenken – die 
Gruppenbildung den Lernenden überlässt, geht sie Konflikten aus dem Weg, die mit dieser Diversität 
verbunden sein können. In der Literatur zum kooperativen Lernen werden heterogene Gruppen bevor-
zugt. Sowohl leistungsstarke als auch leistungsschwache Schülerinnen und Schüler profitieren von ko-
operativem Lernen (Slavin, 1996). Heterogene Gruppen heißt dabei nicht zwangsläufig leistungshetero-
gene Gruppen (Green & Green, 2009, S. 103). Eine positive Ressourcenabhängigkeit wird schließlich 
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erzeugt, wenn die Gruppe bewusst heterogen zusammengesetzt wird und diese Heterogenität eine Res-
source darstellt, zum Beispiel aufgrund unterschiedlich verteilter Kompetenzen. Die Arbeit in ethnisch-
kulturell heterogenen Gruppen gilt als eine wichtige Methode des interkulturellen Lernens. Lernende 
sollen durch die gemeinsame Arbeit Unterschiede zwischen sich kennenlernen und lernen, soziale Prob-
leme zu lösen, die dabei auftauchen können. Ansätze dazu finden sich in Schulen selten, in den Betrieben 
häufig (Kimmelmann, 2010). 
Die sich aus der Gruppengröße, den Gruppierungskriterien und der Gruppierungsstrategie ergebende 
Gruppierungsprozedur muss den Lernenden glasklar sein bzw. gemacht werden. Insbesondere mit Blick 
auf die räumlichen Bedingungen in der Klasse sollte die Gruppierungsprozedur geschmeidig ablaufen, 
d. h. einen möglichst geringen Aufwand verursachen. 
15.5.3 Gruppenarbeit begleiten 
Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit sind aufgebende Unterrichtsformen. Die Lehrkraft wechselt die 
Rolle und schlüpft in die Rolle der Begleiterin bzw. des Begleiters (Brüning & Saum, 2009, 135 ff.). 
Ich habe öfter beobachtet, dass angehende Lehrkräfte direkt nach der Einweisung durch die Klassen 
gehen und Hilfe anbieten. Die Schülerinnen und Schüler hatten nicht einmal Zeit, sich zu sammeln, 
geschweige denn auf Probleme zu stoßen. 
Mir schien: Diese Lehrkräfte konnten an 
dieser Stelle nichts mit sich selbst anfangen. 
Die Lehrkraft sollte daher erst mal Ruhe 
einkehren lassen. Sie kann die nächsten Un-
terrichtsphasen vorbereiten, die letzten 
nachbereiten oder – ohne schlechtes Gewis-
sen – eine der an beruflichen Schulen selte-
nen, aber notwendigen Auszeiten nehmen. 
Nach der Einweisung braucht die Klasse 
Zeit, um sich in die Aufgabe einzufinden. 
Die Lernenden finden sich in die Arbeit ein 
und arbeiten idealerweise konzentriert. Bei 
Gruppenarbeiten hat die Ruhe in der Klasse 
meist ein Ende. Mit Ansagen im Klassenverband während der Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit stört 
die Lehrkraft die Lernenden und muss bei der Partner- und Gruppenarbeit den vergleichsweise hohen 
Lärmpegel überwinden.  
Empirische Ergebnisse zeigen für den Gruppenunterricht, dass Eingriffe der Lehrkraft meist nicht zu 
besseren Ergebnissen führen. Eingriffe führen häufig neue Gesichtspunkte in die Gruppe ein, die der 
Gruppe nicht helfen, sondern sie weiter desorientieren. Eingriffe der Lehrkraft reduzieren außerdem die 
Zeit, die den Lernenden zur Verfügung steht und sie stehen in der Gefahr, die Leistungsbereitschaft der 
Lernenden zu reduzieren. Wenn eine Gruppe schlecht kooperiert, ist es längerfristig sinnvoller, statt des 
Eingriffs in die Gruppenarbeit eine Reflexionsphase einzuschieben und die Situation metakommunika-
tiv zu thematisieren. 
Lehrkräfte sind für Schülerinnen und Schüler eine bequeme Möglichkeit, Herausforderungen beim Ler-
nen oder Schwierigkeiten in der Gruppe aus dem Weg zu gehen und nach Hilfe zu rufen. Die Schüle-
rinnen und Schüler sollten sich jedoch erst selbst helfen. Wenn das nicht, beispielsweise durch Klassen-
regeln, ohnehin klar ist, wäre das im Vorfeld der Arbeit anzusagen. Unter Umständen muss sich die 
Lehrkraft dem Hilferuf der Schülerinnen und Schüler entziehen, wenn sie den Eindruck erlangt, dass 
die Lernenden das Problem selbst lösen können. 
 
Gruppen brauchen erst einmal Zeit, um in die Arbeit zu finden 
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Sollten trotzdem Hilfestellungen notwendig werden, sollte die Lehrkraft sich zunächst präzise den Stand 
der Arbeit schildern lassen. Erst auf dieser Basis kann ein gezielter Impuls gegeben werden. 
15.5.4 Gruppenarbeit abschließen und Ergebnisse der Gruppenarbeit präsentieren las-
sen 
Viele Formen des Gruppenunterrichts sehen eine Präsentation der Gruppenarbeitsphase vor. Die Lehr-
kraft sollte bei der Planung des Unterrichts erwägen, durch wen und wie die Gruppenarbeit beendet 
wird. Im Idealfall wird zu diesem Zeitpunkt die Arbeit ohne Hektik beendet und die sich anschließenden 
Phasen des Unterrichts sind durch die Lernenden und die Lehrkraft vorbereitet. Das häufigste Verfahren 
dürfte dabei die Präsentation vor der gesamten Klasse in Form eines Lernvortrages sein. Eine Alternative 
zu dieser Form der Präsentation ist die Kugellager-Methode sowie die Fishbowl-Technik. 
Die Kugellagermethode geht meines Wissens auf Klippert (Klippert, 2006, S. 89) zurück und wird auch 
„Karussellgespräch“ genannt. Dabei sitzen sich die Schülerinnen und Schüler paarweise gegenüber, so 
dass ein Innenkreis und ein Außenkreis entstehen. Die im Innenkreis sitzenden Schülerinnen und Schü-
ler berichten von der Arbeit ihrer Gruppe. Anschließend rücken die Schülerinnen und Schüler zum Bei-
spiel zwei Stühle im Uhrzeigersinn weiter. Auf diese Weise entstehen neue Gesprächspaare. Nun be-
richten die Schülerinnen und Schüler im Außenkreis. Danach rücken die Innenkreissitzenden wieder 
weiter, so dass sich der Innenkreis im Außenkreis dreht, wie bei einem Kugellager. Eine Variante der 
Kugellager-Methode besteht darin, nicht einzelne Schülerinnen und Schüler, sondern Paare präsentieren 
zu lassen. 
Die Fishbowl-Technik umfasst ein ganzes Bündel von Einzeltechniken. Gemeinsam ist dabei, dass 
Stühle in zwei Kreisen angebracht werden: Einem kleinen Innenkreis aus etwa vier bis sechs Stühlen 
und einem Außenkreis mit Stühlen für den Rest der Teilnehmenden. Der Innenkreis bildet sozusagen 
das Fischglas, das Aquarium, das von außen betrachtet wird. Ich habe versucht, einige Varianten mit 
aussagekräftigen Namen zu versehen. 
 Vertretungs-Fishbowl: Beim Vertretungs-Fishbowl wird von der Gruppe ein Vertreter bestimmt, 
der die Ergebnisse im Innenkreis einbringt bzw. präsentiert. In einer Abwandlung dieses Vertre-
tungs-Fishbowl wird jeweils ein Platz freigelassen, der für Personen verwendet wird, die etwas aus 
der Gruppe zu ergänzen haben. Diese Personen verlassen den Innenkreis nach der Präsentation. 
 Offener Fishbowl: Beim offenen Fishbowl diskutiert der Innenkreis ein Thema. Dabei bleibt immer 
ein Stuhl frei, der besetzt wird, wenn eine Person etwas sagen möchte. Hat eine Person nichts mehr 
zu sagen, dann wechselt sie in den Außenkreis. Innerhalb des Fishbowls wird also kommuniziert, 
im Außenkreis nicht. Die Lehrkraft hat als Moderator auf die Einhaltung der Spielregeln zu achten, 
kann dies aber auch einer Schülerin oder einem Schüler übertragen. 
In Klassen in beruflichen Schulen lässt das Raumlayout die Bildung von Innenkreis und Außenkreis oft 
nicht einfach zu. In diesem Fall können vor der Klasse, wie bei einer Podiumsdiskussion, Stühle als 
Innenkreis aufgestellt werden. 
Weitere einfache Möglichkeiten zur Präsentation der Ergebnisse sind die Abfrage der Ergebnisse der 
einzelnen Gruppen durch die Lehrkraft im Klassenverband oder die schriftliche Rückmeldung an die 
Lehrkraft. Eine weitere, eher aufwändige Alternative ist die Organisation eines Marktplatzes: Dabei 
präsentieren die einzelnen Gruppen mit Hilfe von Plakaten ihre Ergebnisse an verschiedenen Ständen. 
Die Ergebnispräsentation bietet Möglichkeiten, eine positive Abhängigkeit zu fördern. Eine positive 
Zielabhängigkeit besteht, wenn die Schülerinnen und Schüler wahrnehmen, dass sie ihre Ziele nur er-
reichen können, wenn alle Mitglieder ihrer Gruppe die Ziele erreichen. Um diese Zielabhängigkeit zu 
unterstützen, kann die Lehrkraft ein beliebiges Thema oder ein beliebiges Teilprodukt zur Präsentation 
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auswählen, so dass sich die Mitglieder der Gruppe mit allen Themen und Teilprodukten auseinander-
setzen müssen. Außerdem kann die Lehrkraft dazu auffordern, das Produkt von allen Mitgliedern unter-
zeichnen zu lassen. Diese Unterschrift soll anzeigen, dass der Einzelne seinen Beitrag geleistet hat und 
dass er sich mit dem Produkt einverstanden erklärt (Green & Green, 2009, 88 f.). 
15.5.5 Ergebnisse und Prozess nachbereiten 
In der Nachbereitung der Gruppenarbeit sind das Ergebnis und der Prozess der Gruppenarbeit zu reflek-
tieren und zu bewerten. Eine Reflexion des Produktes und Prozesses ist besonders wichtig, wenn Prob-
leme während der Gruppenarbeit aufgetaucht sind. Hilfreich für die Bewertung durch die Schülerinnen 
und Schüler oder die Lehrkraft sind Beurteilungshilfen, etwa für die Schülerinnen und Schüler formu-
lierte Kriterienkataloge. 
Nach den hier zugrunde gelegten Merkmalen kooperativen Lernens sollten bei der Bewertung sowohl 
der Gruppenerfolg als auch die Leistungen der einzelnen Schülerinnen und Schüler bewertet werden. 
Die in der Schule verbreitete Form der individuellen Leistungsbewertung widerspricht nicht nur team-
orientierten Honorierungsformen in der Wirtschaft, sondern stellt auch eine große Hypothek für den 
Gruppenunterricht dar. Sie wirkt der gewünschten positiven Abhängigkeit entgegen. Der Drang nach 
individueller Leistungsbewertung in der Schule ist ein Ausfluss des Allokationsauftrages, den Schule 
zu erbringen hat. Aus Sicht des Qualifikationsauftrages ist die alleinige individuelle Leistungsbewer-
tung nicht zu rechtfertigen. 
Um bei der Bewertung – wie im kooperativen Lernen verlangt – sowohl Einzel- als auch Gruppenleis-
tungen zu bewerten, kann die Lehrkraft für einzelne Schülerinnen und Schüler beispielsweise den 
Durchschnitt aus der Bewertung der Einzelleistung und der Gruppenleistung bilden. Die Gruppenleis-
tung bereitet erfahrungsgemäß weniger Schwierigkeiten in der Bewertung und erfolgt häufig aufgrund 
des präsentierten Produktes, kann aber auch Elemente des Verlaufs beinhalten. Es handelt sich um ein 
Performance Assessment. 
Eine besondere Herausforderung des Gruppenunterrichts ist die Bewertung der Einzelleistungen der 
Schülerinnen und Schüler (Brüning & Saum, 2009, 122 ff.). 
 Bewertung von Einzelleistungen in Phasen der Einzelarbeit: Wenn die gewählte Arbeitsform 
des Gruppenunterrichts Einzelarbeitsphasen und dokumentierte Leistungen vorsieht, wie beispiels-
weise beim Gruppenpuzzle oder beim Placemat, dann lassen sich die Einzelleistungen der einzelnen 
Schülerinnen und Schüler bewerten, und zwar nach dem Unterricht. Das ist vergleichsweise auf-
wändig und wird daher die Ausnahme darstellen. 
 Bewertung von Einzelleistungen in Phasen der Gruppenarbeit: In Gruppenarbeitsphasen lassen 
sich Schülerinnen und Schüler auch einzeln bewerten. Dabei handelt es sich um ein Performance 
Assessment, das einer Beurteilungshilfe erfolgt, also einer Checkliste, einem Kriterienkatalog oder 
einem Kriterienraster. Dabei empfiehlt sich, eine Gruppe während der Gruppenarbeit über längere 
Zeit mit Hilfe eines vorbereiteten Beobachtungsbogens genau zu beobachten. Im Laufe des Schul-
jahres werden dabei die Gruppen gewechselt, so dass auf Dauer ein differenziertes Bild der ganzen 
Klasse entsteht. Dieses Verfahren setzt allerdings eine Planung der zukünftigen Leistungserhebun-
gen in der makrodidaktischen Planung, eine sorgfältige Vorbereitung des Gruppenunterrichts und 
eine gewisse Kompetenz bzw. Gewöhnung der Schülerinnen und Schüler voraus. Schließlich darf 
die Beobachtung nicht ständig durch notwendige Interventionen der Lehrkraft unterbrochen werden. 
 Bewertung von Einzelleistungen während den Präsentationen: Während der Präsentationspha-
sen kann die Lehrkraft – unabhängig von der Sozialform – auch die Leistungen einzelner Schüle-
rinnen und Schüler bewerten. Auch hier handelt es sich um Performance Assessments. 
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Um die individuelle Verantwortlichkeit und die positive Abhängigkeit zu fördern, bietet sich die Arbeit 
mit der Gruppenpunktmethode und Gruppenbelohnungsmethode an. Bei der Gruppenpunktmethode 
werden die Einzelleistungen durch die Mitschülerinnen und Mitschüler bewertet. Die Lehrkraft vergibt 
für eine Gruppenleistung, etwa der Präsentation, zunächst eine bestimmte, einheitliche Bewertung, etwa 
neun Punkte. Eine solche einheitliche Bewertung, die dann für alle Schülerinnen und Schüler gilt, wird 
häufig als ungerecht erlebt, weil die Leistungsbeiträge der einzelnen Schülerinnen und Schüler nicht 
immer gleich verteilt sind. Daher kann die Lehrkraft auch eine Aufteilung der Gruppenpunkte veranlas-
sen. Dabei wird die von der Lehrkraft festgesetzte Punktzahl, beispielsweise 9, mit der Zahl der Mit-
glieder der Gruppe multipliziert, also etwa 9 x 4 = 36. Das Produkt dieser Multiplikation, also die 36 
Punkte, wird von den Schülerinnen und Schülern verteilt, so dass ein Schüler sieben und die andere 
Schülerin 11 Punkte erhalten mag. Die Verteilung erfolgt in der Gruppe nach einer Selbstbewertung 
(Brüning & Saum, 2009, 122 ff.). Dieses Verfahren fördert vor allem die individuelle Verantwortlichkeit 
für Leistungen. 
Bausteine Inhalt des Bausteins Sozialform 
Notenmitteilung 
 
Die Lehrkraft teilt der Gruppe nach der Gruppenunterrichtsphase 
die (Noten-)Punkte mit und begründet ihre Bewertung, idealer-
weise durch ein Bewertungsschema. 
Klasse o-
der Gruppe 
Selbstbewertung Die Schülerin bzw. der Schüler denkt über seine Leistungen zur 
Gruppe nach und bewertet seine eigene Leistung. Er teilt später 





Im ersten Schritt stellen die Schülerinnen und Schüler – ohne 
Kommentierungen durch die anderen – ihre Punktvorstellungen 
mit Begründungen vor. Im nächsten Schritt finden eine Ausspra-





Die Schülerinnen und Schüler stellen die Verteilung der Gruppen-





Übersicht 11: Ablauf einer Gruppenpunktverteilung 
Bei der Gruppenbelohnungsmethode wird der Lernerfolg auf Basis der Einzel- und Gruppenleistungen 
definiert. Sie dient damit vor allem dem didaktischen Ziel, die positive Abhängigkeit der Lernenden 
untereinander zu stärken. Bei einer Gruppenfortschrittstabelle werden sowohl die Bewertungen der 
Gruppe, wie zum Beispiel das Gesamtergebnis einer Gruppenarbeit, als auch der einzelnen Individuen 
festgehalten, zum Beispiel die Ergebnisse einzelner, individueller Leistungstests. Der Erfolg wird dabei 
definiert über den Fortschritt in der Gruppenfortschrittstabelle, d. h. individueller Erfolg und Gruppen-
erfolg werden verknüpft. Alternativ kann die Lehrkraft auch Minimalkriterien definieren, die alle Mit-
glieder einer Gruppe erreichen müssen. Auf der Basis des so definierten Erfolgs kann die Lehrkraft 
Bonuspunkte vergeben, die jedem Gruppenmitglied zugerechnet werden, wenn jedes Mitglied in der 
Gruppe den definierten Erfolg erreicht hat (Green & Green, 2009, 88 f.). So kann etwa definiert werden, 
dass alle Mitglieder einer Gruppe Bonuspunkte zur Note des Gruppenarbeitsproduktes erhalten, wenn 
alle Mitglieder in einem individuellen Multiple-Choice-Test 80% erreicht haben. 
Die Gruppenpunktmethode und die Gruppenbelohnungsmethode haben unterschiedliche Ansatzpunkte, 
können jedoch auch kombiniert eingesetzt werden. 
15.6 Gruppenunterricht technisch unterstützen 
Die Arbeit in Gruppen prägt heute den Alltag vieler Unternehmen. Daher haben sich eine Fülle von 
technischen Unterstützungsmöglichkeiten für Unternehmen entwickelt, die auch in didaktischen Situa-
tionen eingesetzt werden können. Die Arbeit der Schülerinnen und Schüler kann durch teamorganisie-
rende Tools unterstützt werden, insbesondere durch File-Hosting-Dienste (#APP:File-Hosting) oder 
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Groupware (#APP:Groupware), aber auch Kommunikationstools wie Gruppeneditoren (#APP:Grup-
peneditoren), Konferenztools (#APP:Konferenztool), Foren (#APP:File-Forensoftware) oder Wikis 
(#APP:Wiki). Learning Management Systeme (#APP:LMS) unterstützen heute Gruppenunterricht. 
15.7 Den Gruppenunterricht im Interdependenzzusammenhang würdigen 
Wie jede andere Methode auch, muss sich der Gruppenunterricht geschmeidig in das Gesamtbild der 
didaktischen Elemente einpassen. 
15.7.1 Bezüge des Gruppenunterrichts zu Zielen, Kompetenzen und Themen 
Empirische Forschungsergebnisse weisen das kooperative Lernen recht einheitlich als eine bezüglich 
der Kompetenzen breit einsetzbare Lernmethode aus.9 
 Fachkompetenz: Kooperatives Lernen zeigt sich in der empirischen Forschung als gute Methode 
zur Förderung von Fachkompetenz. Allerdings sind die Befunde nicht ganz eindeutig. Denkfähig-
keiten auf höherem Niveau können ausgeprägt werden (Green & Green, 2009, S. 33). 
 Sozialkompetenz: Das kooperative Lernen setzt ein Mindestmaß an Sozialkompetenzen voraus, ist 
jedoch auch in der Lage Sozialkompetenz zu fördern. Die Herausarbeitung von Sozialkompetenz 
gilt als Stärke kooperativer Methoden (Green & Green, 2009, S. 35). Dies gilt auch bezüglich der 
Schulung interkultureller Kompetenzen. 
 Selbstkompetenz: Die Selbstkompetenz kann durch kooperatives Lernen gefördert werden. Im 
Gruppenunterricht erhalten die Lernenden die Möglichkeit, ihre Ziele mit denen anderer Schülerin-
nen und Schüler abzugleichen. Außerdem erhält sie eine Rückmeldung zu ihren Stärken und Schwä-
chen. 
Bezüglich der dimensionsübergreifenden Kompetenzen ist vor allem auf die Lernkompetenz und die 
Sprachkompetenz zu verweisen. 
 Lernkompetenz: Die Lernkompetenz kann gefördert werden. Dies gilt insbesondere dann, wenn 
der Gruppe eine hohe Autonomie eingeräumt wird. Es ist zu vermuten, dass durch die positive Ab-
hängigkeit und die individuelle Verantwortlichkeit die Strategien zur Nutzung von Ressourcen und 
durch die Autonomie vor allem metakognitive Strategien beansprucht und gefördert werden. 
 Sprachkompetenz (SpraKo): Der Gruppenunterricht bietet gute Möglichkeiten zur Förderung des 
Lese- und Hörverstehens sowie des Schreibens und Sprechens. 
Der Gruppenunterricht ist thematisch breit einsetzbar (Wottreng, 1999, S. 69): Er eignet sich, um Infor-
mationen zu sammeln, um Gruppen und Meinungen zusammenzutragen und abzuwägen, Ideen und 
Vorschläge weiterzuentwickeln und zu prüfen, Diskussionen über wirtschaftliche, gesellschaftliche und 
rechtliche Fragen oder gelesene Texte durchzuführen. Wenn es hingegen um den Erwerb grundlegenden 
Wissens in einem neuen Wissensgebiet geht, sind andere Methoden, vor allem der Lehrvortrag, oft ziel-
führender. Bestimmte Arbeitsformen des kooperativen Lernens, etwa das Gruppenpuzzle, unterstützen 
jedoch auch gut die selbständige Erarbeitung von Wissen durch die Lernenden. 
Grundsätzlich muss die Themenstellung eine Inszenierung ermöglichen, die die oben genannten Merk-
male, vor allem die positive Abhängigkeit, erfordern. Wird beispielsweise das Thema so zugeschnitten, 
dass die Lernenden die Aufgabenstellung anfänglich schnell aufteilen, dann in Einzelarbeit lösen und 
anschließend schnell zusammenstöpseln, lernen die Schülerinnen und Schüler vor allem die Koordina-
tion von Aktivitäten, nicht die Kooperation. Die anvisierten Effekte auf die Kompetenzen bleiben damit 
weitestgehend aus. Die notwendige positive Abhängigkeit kann viele Formen annehmen. Bei themati-
schen Überlegungen sind vor allem folgende Abhängigkeiten relevant (Green & Green, 2009, 77 ff.; 
Jacobs et al., 2002, 31 ff.). 
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 Reihenfolgeabhängigkeiten: Eine Reihenfolgeabhängigkeit liegt vor, wenn die Beiträge eines 
Gruppenmitglieds geleistet sein müssen, damit ein anderes Gruppenmitglied seine Beiträge erbrin-
gen kann. In der Zeit arbeitet das andere Gruppenmitglied an seinem Leistungsbeitrag. Damit ist 
das Thema so in Teileinheiten aufzubrechen, dass sie in einer bestimmten Reihenfolge erledigt wer-
den müssen. 
 Ressourcenabhängigkeiten: Eine Ressourcenabhängigkeit liegt vor, wenn jedes Mitglied nur einen 
Teil der Informationen und Materialien hat bzw. einbringen kann, die notwendig sind, um die Ge-
samtaufgabe zu erledigen. Um diese Ressourcenabhängigkeit zu unterstützen, werden Materialien 
limitiert, z. B. Bücher immer nur in einem Exemplar in die Gruppen gegeben. Weiterhin kann die 
Lehrkraft die Informationen in Pakete zerlegen, die an einzelne Schülerinnen und Schüler in der 
Gruppe ausgegeben werden. Das Thema sollte daher in verschiedene, etwa gleichgewichtige Teil-
pakete zerlegbar sein. 
15.7.2 Bezüge des Gruppenunterrichts zu den Bedingungen 
Bezüglich der Bedingungen sind vor allem die tiefen Bedingungsschalen, die individuellen Bedingun-
gen und die Bedingungen der Klasse, zu berücksichtigen. Wie bereits erwähnt, bringen nicht wenige 
Lernende eine in vielen Fällen aufgrund negativer Erfahrungen durchaus berechtigte Skepsis bezüglich 
des Gruppenunterrichts und des kooperativen Lernens mit. Nicht selten haben Schülerinnen und Schüler 
die erwähnten pathologischen Effekte des Gruppenunterrichts am eigenen Leib erfahren.  
Dies kann in gleicher Weise für die Lehrkraft gelten, die in der ersten oder zweiten Phase der Lehrer-
bildung mit Gruppenunterricht ‚gequält‘ wurde. Diese Erfahrungen werden im weiteren Verlauf der 
Tätigkeit als Lehrkraft dann unter Umständen nicht reflektiert. Erhebungen zeigen nämlich, dass Lehr-
kräfte häufig subjektive Theorien von kooperativen Lernen entwickeln können, die durch ein gerütteltes 
Maß an Irrationalitäten gekennzeichnet sind und die die Akzeptanz kooperativen Lernens in der Schul-
praxis nachhaltig behindern (Dann, 2007). 
Die Lehrkraft sollte hier die Lernausgangslage im Bereich der Sozialkompetenzen erheben. Dabei er-
mittelte Bedenken und Ängste müssen zerstreut werden. Zwei Punkte sollten dabei vertieft dargestellt 
werden: Die Bewertung im Gruppenunterricht sollte so geregelt werden, dass die positive Abhängigkeit 
nicht untergraben wird. Außerdem sollte dem sogenannten Samariter-Effekt vorgebeugt werden: Leis-
tungsstarke Lernende haben nicht selten Bedenken, sie zahlen beim Gruppenunterricht drauf. Das Ge-
genteil ist jedoch der Fall: Durch die Elaboration der Inhalte, etwa das Erklären gegenüber Mitschüle-
rinnen und -schülern, verarbeiten gerade leistungsstarke Schülerinnen und Schüler die Inhalte vertieft, 
so dass es zu positiven Effekten kommt, die sich ohne den Gruppenunterricht vermutlich nicht in der 
gleichen Weise einstellen würden. 
Die Lehrkraft kann nicht davon ausgehen, dass die für den Gruppenunterricht notwendigen Kompeten-
zen vorhanden sind. Gerade, aber nicht nur, bei leistungsschwächeren Klassen kann es sich lohnen, 
explizite Regeln für den Gruppenunterricht einzuführen oder mit den Schülerinnen und Schülern zu 
entwickeln. Bei leistungsschwächeren Klassen können dazu stärkere Vorgaben gemacht werden. Ein 
weit darüber hinausgehendes Trainingskonzept legt Klippert (2005) mit seinem Stufenmodell der Tea-
mentwicklung im Klassenzimmer vor. Dabei bietet er auf vier Stufen Trainingsbausteine für den tägli-
chen Unterricht. Es sind dies: Schülerinnen und Schüler für den Gruppenunterricht motivieren, Grup-
penprozesse reflektieren und Regeln anbahnen, Regeln entwickeln und vertiefend erklären, alternative 
Formen des Gruppenunterrichts durchspielen. 
Für den Unterricht in Gruppen hat die Einnahme verschiedener Rollen eine große Bedeutung. Eine wei-
tere Form der positiven Abhängigkeit ist nämlich die Rollenabhängigkeit. Dabei werden den Mitglie-
dern komplementäre und miteinander verbundene Rollen zugewiesen. Sie legen Verantwortlichkeiten 
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fest, die die Gruppe benötigt, um die gemeinsame Aufgabe zu bewältigen. Die Rollen rotieren dabei 
(Green & Green, 2009, 81 ff.). 
Eine wichtige Bedingung für Gruppenunterricht bzw. kooperatives Lernen ist eine angemessene Sitz-
ordnung. Sie soll zum Beispiel die gewünschte gleichberechtigte Kommunikation ermöglichen und un-
terstützen. In der Literatur werden dazu optimierte Sitzordnungen vorgeschlagen (Jacobs et al., 2002, 7 
ff.). An diesen Sitzordnungen ist jedoch problematisch, dass sie für den Frontalunterricht kaum geeignet 
sind. Berufliche Schulen in Deutschland sind jedoch von der Sitzordnung nicht selten auf Frontalunter-
richt eingestellt und verfügen über keine flexiblen Klassenzimmer, die sich leicht umbauen lassen. Au-
ßerdem gehen Gruppenunterricht und Frontalunterricht häufig fließend ineinander über. Weiterhin sind 
in vielen Arbeitsformen des Gruppenunterrichts auch Präsentationen im Klassenverband vorgesehen. 
Klippert (2005, 51 ff.) schlägt vor diesem Hintergrund einen Mittelweg vor, den er als „lehrerzentrierte 
Gruppensitzordnung“ bezeichnet. 
 
 Übersicht 12: Lehrkraftzentrierte Gruppensitzordnung nach Klippert (2005) 
Diese Sitzordnung lässt sich meist in den üblichen Raum- und Klassengrößen auch an beruflichen Schu-
len leicht realisieren. 
15.8 Zusammenfassung und Ausblick 
Die Gestaltung der Unterrichtsmethoden (#LUV:3.0.0) fußt auf den Grundformen des Lehrens aus: Prä-
sentieren (lassen), Erarbeiten (lassen) und Begleiten (#LUV:3.1.3). Das Begleiten ist eine Lehrform im 
Nürnberger Didaktikmodell. Gruppenunterricht ist eine Methode, in der der Lehrkraft die Aufgabe zu-
kommt, die Schülerinnen und Schüler zu begleiten. Der Humanismus und der Konstruktivismus sind 
philosophische Schulen, die den Hintergrund kooperativer und selbstgesteuerter Methoden bilden. 
„Gruppenunterricht“ ist eine Sammelbezeichnung für eine Vielfalt von Methoden, etwa dem entdecken-
den Gruppenunterricht, Jigsaw, Think-Pair-Share, Placemat oder Stationenlernen. Die Methoden wer-




1  Die hier vorgelegte Formulierung folgt Ryan & Deci, 2004, S. 7. Siehe auch Deci & Ryan, 2000; Ryan & 
Deci, 2000. “The need for competence concerns people’s inherent desire to be effective in dealing with the 
environment … Throughout life, people engage their world in a attempt to master it and to feel the sense of 
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connected to, and experience caring for other people … Many of the activities of life involve others and are 
directed at experiencing the feeling of belongingness. Finally, the need for autonomy concerns people’s uni-
versal urge to be causal agents, to experience volition, to act in accord with their integrated sense of self (i.e., 
with their interests and values), and to endorse their actions at the highest level of reflective capacity … To 
be autonomous does not mean to be independent of others, but rather it means to feel a sense of willingness 
and choice when acting, whether the actions are independently initiated or are in response to a request from 
significant others” (Deci & Vansteenkiste, 2004, S. 25). 
2  Die hier genannten Kriterien des Konstruktivismus orientieren sich an Kriterienkatalogen in der Literatur. 
Vgl. Dubs, 2009, 29 f.; Meixner, 2009, 97 ff.; Reinmann & Mandl, 2006, S. 638; Woolfolk, 2008, S. 424. 
3  Siehe auch entsprechende Gegenüberstellungen bei Woolfolk, 2008, 441, 457 und Ormrod, 2008, S. 387. 
4 Dazu werden in der Literatur verschiedene Vorschläge unterbreitet. Die Merkmale stellen hier eine Verdich-
tung der principles bei Jacobs, Power und Inn (2002) sowie der Basiselemente kooperativen Lernens bei 
Green und Green (2009) dar. 
5  Dazu gehören zum Beispiel die Jigsaw-Methode, Student Teams Achievement Divisions (STAD), Jigsaw 
Procedure, die strukturierte Kontroverse oder Team Accelerated Instruction (TAI). 
6 Dubs (2009) spricht von „entdeckender Gruppenarbeit“. Ich habe die Terminologie gewechselt um konsistent 
zu bleiben. Hier dargestellt als Ergebnis der Zusammenführung folgender Ansätze: Bönsch, 2008, 141 ff.; 
Dubs, 2009, S. 206; Meyer, 1987, 242 ff.. 
7  Die Darstellung des Lernens mit Lernsituationen orientiert sich stark an den Arbeiten von Bauer (2009) sowie 
Hegele (2008). 
8 Die Einweisung in sich anschließende Phasen wird vor allem für die Gruppenarbeit erläutert. Meine Zusam-
menstellung orientiert sich an Dann, Diegritz & Rosenbusch, 1999; Meyer, 2005. Für die Einzelarbeit siehe 
Dubs, 2009, S. 192. 
9 Vgl. dazu die ältere Zusammenfassung von Breuer, 2000. Außerdem folgende Metaanalysen: Ginsburg-
Block, Rohrbeck & Fantuzzo, 2006; Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo & Miller, 2003.  
15.9.2 Bildnachweis 
Bild: Woodstock. Von Derek Redmond und Paul Campbell (CC-BY-SA-3.0). Via Wikimedia Commons 
(http://commons.wikimedia.org) 
Bild: Abraham Maslow. © Brandeis University Archive. Reprint with permission. 
Bild: Lorenzkirche. Von Jailbird (Eigenes Werk) (CC-BY-SA-2.0-de). Via Wikimedia Commons (http://com-
mons.wikimedia.org) 
Bild: Von Glasersfeld. Von Christian Michelides und Saibo (Δ) (CC-BY-SA-2.0-de). Via Wikimedia Commons 
(http://commons.wikimedia.org) 
Bild: Selbst steuern kann auch die Gruppe. © ModernLearning 
Bild: Karl-Heinz Gerholz. © Kay Herschelmann (Stifterverband). Abdruck mit Erlaubnis. 
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16.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
16.1.1 Worum es hier geht 
lso, dieses Smartphone ist doch total klotzig!“ sagt Arife, eine Schülerin einer Einzelhandels-
klasse. Sie spielt die Rolle der nörgelnden Kundin gut. „Da haben Sie vollkommen recht!“ sagt 
Roman in der Rolle des Verkäufers. „Dieses Smartphone ist etwas schwerer als andere. Aber: 
Das Smartphone ist natürlich auch stabiler. Und hat auch eine sehr hochwertige Kamera!“. 
Arife und Roman spielen jetzt schon seit zehn Minuten das Rollenspiel. Die anderen Schülerinnen und 
Schüler schauen gespannt – entweder auf Arife und Roman oder in ihre Beobachtungsbögen. Vorher 
war das Thema „Einwandsbehandlung“ in der Klasse durchgesprochen worden. Außerdem war die 
Klasse sorgfältig den Beobachtungsbogen, ein Kriterienraster, durchgegangen. 
Bernd, der Lehrer der beiden, sitzt hinter der Videokamera und grinst innerlich. Wieder mal freut er 
sich über seine Einzelhändler. Jetzt, wie kompetent Roman den Einwand von Arife behandelt und notiert 
sich gleich die Laufzeit auf dem Video. „Da werde ich in der Nachbereitung noch aweng drauf rumrei-
ten“. Schreibt‘s auf, grinst und beobachtet weiter …  
A 
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Bei der Gestaltung der Unterrichtsmethoden (#LUV:3.0.0) werden die Grundformen des Lehrens mit-
einander komponiert. Eine besondere Komposition stellen Simulationen dar. 
16.2 Simulationen: Was darunter verstanden wird 
Kennzeichnend für Simulationen ist das Lernen in und an Modellen. Ein solches Modell, beispielsweise 
ein von der Lehrkraft aus didaktischen Erwägungen heraus entworfenes Rollenspiel, eine Lernsituation 
oder eine technische Simulation, wird durch eine Vereinfachung und didaktische Umgestaltung der 
Wirklichkeit gewonnen. Die Schülerinnen und Schüler handeln dann im Modell. Simulationen verspre-
chen, dass sich die in diesen Modellsituationen erworbenen Kompetenzen vergleichsweise einfach in 
die Wirklichkeit übertragen lassen. Das Grundprinzip der Simulation ist mithin ein Zyklus von Wirk-
lichkeit – Modell – Modellsituation (Capaul & Ulrich, 2010, S. 25). 
 
Übersicht 1: Grundprinzip der Simulation in Anlehnung an Capaul und Ulrich (2010) 
Je nachdem Schwerpunkt der Simulation können soziale und technische Simulationen unterschieden 
werden. Tramm unterscheidet zwei Ebenen des Lernhandelns bei Simulationen: Das Lernen im Modell 
(LiM) und das Lernen am Modell (LaM). Bei LiM tauchen die Lernenden in das Modell ein, sie arbeiten 
mit Aufgabenstellungen in dem durch das Modell vorgegebenen Rahmen. Das Lernen am Modell (LaM) 
bezieht sich hingegen auf das Modell selbst. Hier geht es beispielsweise darum, eine Distanz zum Mo-
dell zu gewinnen und über Beschränkungen sowie Möglichkeiten und Grenzen des Transfers zu reflek-
tieren. Tramm arbeitet dabei heraus, dass LiM und LaM in einem Abhängigkeitsverhältnis stehen 
(1996). 
 #Simulation (#simulation): Eine Simulation ist eine Unterrichtsmethode, bei der ein die 
Realität abbildendes Modell ein Lernen im und am Modell im Dreischritt von Briefing, Handeln 
im Modell und Debriefing erlaubt. 
Simulationen sind von anderen Unterrichtsmethoden oft nur schwer abzugrenzen. In dieser Lerneinheit 
werden behandelt das Rollenspiel, die Fallstudie, das Videofeedback, die Übungsfirmenarbeit sowie 
technische Simulationen. In der nächsten Lerneinheit geht es um Lernsituationen – auch eine Simula-
tion. 
 
427 Simulationen einsetzen 
16.3 Simulationen gestalten 
16.3.1 Rollenspiele planen und ausarbeiten 
16.3.1.1 Das Rollenspiel: Was darunter verstanden wird 
Rollenspiele „sind dadurch gekennzeichnet, dass Lernende als Akteure Rollen übernehmen und in si-
mulierten Situationen aus dem Bereich von Arbeit und Beruf soziale Verhaltensweisen im Spiel reali-
sieren“ (Bonz, 2009, S. 140). Grundlegend ist dabei der Begriff der Rolle, der ursprünglich aus der Welt 
des Theaters stammt und inzwischen ein Grundbegriff der Soziologie ist. Rollen sind in der Soziologie 
Verhaltensnormen, denen eine bestimmte Gruppe von Gesellschaftsmitgliedern unterliegt. So unterlie-
gen Väter und Mütter in der Gesellschaft bestimmten Verhaltensnormen, die sagen, was von einem 
Vater oder einer Mutter erwartet wird, was statthaft ist und was zu unterbleiben hat. Falls ein Mitglied 
von den Verhaltensnormen der Gruppe abweicht, wird es sanktioniert (Miebach, 2006, 39 ff.). Solche 
Sanktionen können von einer Ermahnung und einem abfälligen Blick bis hin zur lebenslangen Haftstrafe 
reichen. 
 #Rollenspiel (#role-playing): Ein Rollenspiel ist eine Simulation, bei der die Lernenden 
eine Rolle übernehmen und entsprechend dieser Verhaltenserwartungen agieren und reflek-
tieren. 
Die Auseinandersetzung mit Verhaltensnormen für eine – im Rollenspiel im Vordergrund stehende – 
Rolle, die Umsetzung dieser Normen in konkrete Handlungen in bestimmten Situationen, aber auch die 
Frage, wie weit gegen diese Verhaltensnormen in einer Situation verstoßen werden kann oder gar muss, 
ist das zentrale didaktische Ziel beim Rollenspiel. 
16.3.1.2 Das Rollenspiel im Interdependenzzusammenhang 
Das Rollenspiel ist vor allem eine Methode zur Förderung von Sozialkompetenz (Lindner & Peter, 1997, 
239 f.). Neben dem Artikulieren und Interpretieren spielt dabei die Entwicklung einer normativen Ori-
entierung des eigenen Handelns eine große Rolle, also die Selbstkompetenz. Lindner und Peter (1997, 
239 f.) weisen vor allem auf die Kooperationsfähigkeit, die Konfliktfähigkeit, die Rollendistanz bzw. 
den Rollenkonflikt, die Erarbeitung komplexer Problemlösungen sowie die Schulung von Ambiguitäts-
toleranz und Antirassismus hin. 
Rollenspiele eignen sich für komplexe Themen, die konflikthaltig sind und keine eindeutige Lösung 
bieten. Sie eignen sich besonders, wenn die Betrachtung eines Themas oder eines Problems aus mehre-
ren Perspektiven gewinnbringend ist. 
Das Rollenspiel lässt sich in der Unterrichtsreihe an verschiedenen Stellen verankern. Lindner und Peter 
(1997, S. 241) empfehlen es zur Einführung in eine neue Thematik, zum Erarbeiten von Inhalten, zur 
Wiederholung und zur Zusammenfassung sowie zur Überprüfung des Lernerfolgs. Bei Speth (2004, 
S. 400) hingegen dienen Rollenspiele der Motivationssteigerung, der Auflockerung, der Kontrastierung 
verschiedener einnehmbarer Positionen, der Situationsanalyse sowie der bewussten Sprachförderung. 
Rollenspiele sind auch ein gewinnbringendes Element beim Lernen mit Lernsituationen. 
Das Rollenspiel verlangt von den Lernenden eine ausgeprägte Kompetenz bezüglich der Unterrichts-
methode „Rollenspiel“. D. h. das Rollenspiel stellt eine – und zwar erhebliche – Anforderung an die 
Lernkompetenz. Die Lehrkraft sollte zur Abschätzung der Lernkompetenz der Lernenden eine Reihe 
von Fragen stellen.   
Zunächst muss sich die Lehrkraft fragen, ob die Lernenden für die Vor- und Nachteile sowie Möglich-
keiten und Grenzen des Rollenspiels sensibilisiert werden müssen. Ist dies der Fall, sind entsprechende 
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Instruktionen bzw. Informationsmaterial zum Rollenspiel vorzusehen, sind Beteiligungsängste zu neh-
men und eine stufenweise Heranführung an Rollenspiele zu leisten. Dazu kann die Lehrkraft in der 
makrodidaktischen Planung eine ‚aufsteigende Folge‘ vorsehen: Sie beginnt mit den ausgiebig geübten 
aufgebenden Sozialformen: Einzelarbeit, Partner- und Gruppenarbeit. Also zunächst werden Rollen-
spiele in Partnerarbeit, später in Gruppen realisiert. Diese Arbeiten werden ausgedehnt bis die Lernen-
den bereit scheinen, erste Rollenspiele im Klassenverband zu spielen und zwar zunächst Spiele mit ei-
nem hohen Steuerungsgrad. 
Die Lehrkraft muss sich weiterhin fragen, ob die Lernenden mit dem Ablauf von Rollenspielen vertraut 
sind. Wenn diese Frage zu verneinen ist, ist eine Einführung in die Prozeduren von Rollenspielen zu 
leisten. Außerdem muss die Lehrkraft hinterfragen, ob die Lernenden den Umgang mit Feedback be-
herrschen. 
16.3.1.3 Rollenspiele für den Unterricht entwerfen 
Bei der Vorbereitung des Rollenspiels werden in einem ersten Schritt die Größe und der Steuerungsgrad 
festgelegt sowie eine Situation mit entsprechenden Rollen ausgewählt. Die Größe kann in Unterrichts-
stunden gemessen werden. Das Rollenspiel gilt oft als eine Methode, die gleich mehrere Unterrichts-
stunden umfasst. Speth (2004, 400 f.) merkt jedoch an: „Viele kleinere Rollenspiele sind pädagogisch 
als weit wertvoller anzusehen als einige, gezwungenermaßen wenige, jedoch umfassendere Lernspiele“. 
Neben der Größe ist in der Vorbereitung – vor allem abhängig von der Lernkompetenz der Schülerinnen 
und Schüler – der Steuerungsgrad des Rollenspiels festzulegen. Offene Rollenspiele sind Rollenspiele 
mit einem niedrigen Steuerungsgrad: Sie machen nur wenig Vorgaben zu den Rollen, haben unpräzise 
oder gar keine Rollenkarten und sind bei hoher Rollenspielerfahrung der Lernenden angebracht. Spiele 
mit einem hohen Steuerungsgrad sind geschlossene Rollenspiele. Parallel zur Größe und zum Steue-
rungsgrad ist das eigentliche Spiel in einem mehrstufigen Prozess zu entwickeln (Lindner & Peter, 1997, 
242 ff.). In einem ersten Schritt sollte die Situation ausgewählt werden, also das zugrundeliegende Prob-
lem bzw. der zugrundeliegende Konflikt. Dieser sollte nicht nur einen Bezug zu den Lernzielen haben, 
sondern auch eine wohlproportionierte Schneidung von Rollen erlauben, also den einzelnen Spielerin-
nen und Spielern etwa gleichmäßige Spielanteile ermöglichen. Nach dieser Entscheidung für eine Situ-
ation und die darin vorgesehenen Rollen wird ein erster Ablauf des Rollenspiels skizziert und der Zeit-
bedarf für das Rollenspiel eingeschätzt. Eventuell wird auf der Grundlage dieser Ergebnisse die Größe 
des Spiels, der Steuerungsgrad, die Definition der Situation und der Rollen noch einmal überarbeitet.  
Im nächsten Schritt wird das Spielmaterial produziert: Die Situationsbeschreibung, die Rollenkarten und 
das sonstige Material (Lindner & Peter, 1997, 242 ff.). Hinzu kommt die Ausstattung der Feedbackge-
benden. Die Situationsbeschreibung sollte sich möglichst an realen Gegebenheiten orientieren. Ausnah-
mesituationen oder nebensächliche Situationen sind zu vermeiden. Die Situationsbeschreibung darf 
keine fertigen Lösungen präsentieren, sondern sie sollte einen hinreichenden Entscheidungsspielraum 
vorsehen. Die Situation sollte interessant sein, d. h. zu einer Handlung auffordern und die Lernenden 
motivieren. 
Die Rollenkarten beschreiben das Wissen und die Fähigkeiten der Spielperson, ihre Motive und Wert-
vorstellungen, ihre Macht und Autorität sowie ihre Zwänge und Interessen, soweit diese nicht ohnehin 
durch die Situation bzw. den Kontext klar sind. Die Karten sollten in der Du-Form bzw. in der Sie-Form 
abgefasst sein. Die Rollenkarten erleichtern die Identifikation der Rollenspielenden mit der Rolle. Daher 
sollten die Rollenkarten keine Gefühle beschreiben, sondern eine Situation, die die Gefühle anspricht: 
Statt „Sie sind traurig, dass …“, wird eine traurige Situation beschrieben. Die Lehrkraft sollte der Ver-
suchung widerstehen, in den Rollenkarten erwartete oder erwünschte Ergebnisse zu ‚verstecken‘. Das 
Aufdecken von Ergebnissen ist die Aufgabe der Auswertung des Rollenspiels. 
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Ein wichtiger Teil des Spiels ist das Feedback durch die Beobachtenden. Dieses Feedback sollte grund-
sätzlich nicht ‚frei‘, also ohne Beurteilungshilfen geschehen, also Checklisten, Kriterienkataloge und 
Kriterienraster. Die Gefahr ist sonst zu groß, dass das Feedback oberflächlich oder verletzend wirkt. Die 
Lehrkraft muss dazu Beurteilungshilfen für die Feedbackgebenden bereitstellen. Diese können in einem 
vorlaufenden Unterricht eine große Rolle spielen, etwa wenn zunächst die Phasen des Verkaufsprozes-
ses strukturiert werden. Die Lehrkraft kann auch auf die Beurteilungshilfen zurückgreifen, die von den 
Prüfungsausschüssen der zuständigen Stellen bei der Abschlussprüfung eingesetzt werden, beispiels-
weise zum Kundenberatungsgespräch. Die Schülerinnen und Schüler, vor allem die Feedbackgebenden, 
sollten sich in jedem Fall vor dem eigentlichen Spielen intensiv mit den Beurteilungshilfen auseinan-
dergesetzt haben. 
16.3.1.4 Der Ablauf des Rollenspiels 
Das Rollenspiel erfolgt in drei Phasen: Briefing, Spielen und Debriefing. 
Phase  Inhalt  Typische Aktionsform, 
Sozialform 
Briefing 
Einführung  Einstieg Lehrvortrag 
Rollener-
arbeitung 
 Rollenerarbeitung und Einweisung 
der Beobachtenden 




 Schülerinnen und Schüler spielen Gruppenarbeit 
Debriefing 
Feedback 
 Runde der Spielenden (‚Eigenfeed-
back‘) 
 Runde der Beobachtenden (Feed-




 5E-Debriefing durch die Lehrkraft (o-
der in Ausnahmen durch die Lernen-
den) 




Übersicht 2: Ablauf von Rollenspielen 
Das Briefing umfasst den Einstieg, die Erarbeitung der Rollen, die Einweisung der Beobachtenden sowie 
die technischen Vorbereitungen. Während des Einstiegs gibt die Lehrkraft das Thema bekannt, gibt eine 
Kurzbeschreibung der Situation und der Zielsetzungen des Rollenspiels und ruft die Prozeduren für 
Rollenspiele kurz in Erinnerung. Häufig hat die Lehrkraft die Brücke zu den Inhalten des bisherigen 
Unterrichts zu schlagen. Die Erarbeitung der Rollen durch die Lernenden kann unterschiedlich erfolgen 
(Meyer, 1989, 360 f.). Typisch ist die Erarbeitung der Rollen in Einzelarbeit: Die Rollenspielenden 
erhalten die Rollenkarten und informieren sich kurz. Parallel zur Rollenerarbeitung erfolgt für die Be-
obachtenden eine Einweisung, die den Beobachtungsauftrag klarstellt, eventuell die Feedback-Regeln 
wiederholt sowie den angemessenen Einsatz des Beobachtungsbogens sicherstellt. Gerade für Anfänge-
rinnen und Anfänger im Rollenspiel stellt diese Form der Erarbeitung von Rollen häufig eine Überfor-
derung dar. Alternativ können daher die Rollen auch in Gruppen erarbeitet werden. Die Klasse wird 
dann in Gruppen eingeteilt und diese sammeln Argumente, Verhaltensweisen, ‚Schachzüge‘ usw. Erst 
danach wird der Klassenverband neu gruppiert und eine Gruppe von Spielenden und Beobachtenden 
neu gebildet. In jedem Fall ist das Feedback im Briefing sorgfältig vorzubereiten. Erfahrungsgemäß 
können die Lernenden kaum mehr als drei oder vier Beobachtungskriterien anwenden. Bei umfangrei-
chen Beurteilungshilfen sollte die Lehrkraft daher Gruppen bilden, die einzelne Kriterien zugeordnet 
bekommen. 
Während sich die Spielenden und Feedbackgebenden einarbeiten, hat die Lehrkraft nochmals die tech-
nischen Voraussetzungen zu überprüfen. Dazu gehört es, die Räume entsprechend zu gestalten sowie 
etwaige Hilfsmittel bereitzustellen, z. B. Namensschilder für die Rollen. 
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Während der Spielphase obliegen der Lehrkraft der Startschuss, eventuell notwendige Interventionen 
sowie das Schlusssignal. Der Einstieg erfolgt durch eine Frage oder eine Provokation entweder durch 
die Spielleitung (Lehrkraft) oder einen erfahrenen Lernenden in der Rolle der Spielleitung. Interventio-
nen in das Rollenspiel sollten nur im absoluten Ausnahmefall erfolgen, z. B. bei groben Beschimpfun-
gen. Ein Verlauf, der nicht dem geplanten Verlauf der Spielleitung entspricht, ist kein Grund für eine 
Intervention, sondern wird im Rahmen der Nachbereitung aufgefangen. In der Tat ist die Versuchung 
groß, ‚Fehlentwicklungen’ im Spielverlauf durch Interventionen zu ‚heilen’. Das ‚Gerade-Rücken‘ sol-
cher Entwicklungen ist jedoch Aufgabe des Debriefings und stellt häufig eine große Chance dar. Der 
Abbruch erfolgt im Regelfall durch die Spielleitung, bei kleineren Spielen nach einer Dauer von circa 
10 bis 15 Minuten. Häufig wartet die Spielleitung nicht auf ein ‚logisches’ oder ‚natürliches Ende’, 
sondern bricht das Spiel ab, wenn sie den Eindruck erhält, dass genügend Grundlagen für die weitere 
Arbeit zur Verfügung stehen. 
Das Debriefing umfasst die Auswertung und hat drei Teile, nämlich die Runde der Spielenden, die 
Runde der Beobachtenden sowie eine Nachbereitung durch die Spielleitung. Das Debriefing stellt den 
zentralen Unterschied zum ‚Nur-Spielen‘ dar und ist grundlegend für den Erfolg von Rollenspielen.  
Zunächst erfolgt das Feedback. Zuerst wird den Spielern die Möglichkeit einer Selbstreflexion (‚Eigen-
Feedback’) gegeben. Diese Selbstreflexion gibt den Feedbackempfangenden vorab die Möglichkeit, ei-
gene Handlungen zu analysieren. Gleichzeitig sieht die Lehrkraft, wie die Feedbackempfangenden mit 
sich selbst umgehen. Gerade bei komplexeren Rollenspielen lohnt es sich, den Spielenden etwas Zeit 
für die ‚Besinnung‘ im Rahmen einer Einzelarbeit zu geben. Die Feedbackgebenden können parallel ihr 
Feedback vorbereiten. Der Runde der Spielenden folgt die Runde der Beobachtenden, die sich der Be-
urteilungshilfen bedient. Zunächst sollten sich die Feedbackgebenden auf die Stärken konzentrieren. 
Das Herausarbeiten von Stärken soll den Boden für die Arbeit an problematischen Punkten bereiten. 
Die Lehrkraft hat in dieser Phase des Debriefings sorgfältig auf die Einhaltung der Feedback-Regeln zu 
achten. Sie kann diese Aufgabe auch einem Schüler oder einer Schülerin übertragen, beispielsweise 
einem ‚Feedback-Richter‘ bzw. einer ‚Feedback-Richterin‘ mit einer Hupe. Die Lehrkraft hat zu ge-
währleisten, dass sich das Feedback am Instrument orientiert. Es soll nicht zu einem ‚Gefühlsfeedback‘ 
oder einem ‚Flanieren durch Themen‘ kommen. Die Zahl der Kritikpunkte sollte begrenzt werden, um 
die Empfangenden nicht zu überfordern und um eine Begrenzung auf zentrale Punkte zu fördern. Dabei 
ist die Durchführung des Feedbacks als Kartenabfrage förderlich. Dies hat, ggf. mit Hilfe einer Digital-
kamera, auch den Vorteil, dass sich das Feedback gut dokumentieren lässt. Auch andere Formen der 
Verschriftlichung helfen gedankenlose Bemerkungen zu verhindern (Toelstede & Gamber, 1993). Die 
Auseinandersetzung mit der Beurteilungshilfe, also die Frage, wie sich Theorien oder Konzepte in be-
obachtbare Kategorien niederschlagen, das Handeln entlang dieser Kategorien und die Bewertung dieser 
Handlungen spielen in dieser Phase des Debriefings eine zentrale Rolle. Vor allem, wenn die Verhal-
tensnormen recht klar sind und deren Beachtung auch Prüfungsgegenstand ist, zum Beispiel in einer 
IHK-Prüfung, wird ein Schwergewicht auf diese Phase gelegt. Rollenspielelemente sind Teil einer Reihe 
von Abschlussprüfungen im Dualen System. 
Im nächsten Debriefing-Schritt erfolgt die Auswertung. Die Lehrkraft übernimmt in dieser Phase oft 
eine stärkere Rolle. Sie nimmt eventuell Korrekturen vor und zwar Korrekturen von „Fehlentwicklun-
gen“ im Rollenspiel sowie gegebenenfalls fachliche Korrekturen. Sie systematisiert die erlangten Argu-
mente und Erkenntnisse. Außerdem werden die Bezüge zu Lernzielen geprüft. Weiterhin erfolgt eine 
Übertragung der erlangten Erkenntnisse, d. h. eine Verallgemeinerung der Argumente und Erkenntnisse, 
eine Übertragung auf vergleichbare Situationen. Schließlich kann ein Vergleich mit einer Realsituation 
und deren Entwicklung erfolgen und es können eventuell die Prozeduren für Rollenspiele kurz themati-
siert werden. Bei der Auswertung empfiehlt sich eine Orientierung an den 5-E des Debriefings.1 
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5-E-Debriefing  
 Events: Zunächst stellt die Debrieferin bzw. der Debriefer die Frage „Was ist abgelaufen?“. Dabei 
geht es darum, die Ereignisse und Beobachtungen aufzudecken, zu systematisieren und für den 
weiteren Verlauf zur Verfügung zu stellen. 
 Emotions: Debriefende fahren fort mit der Frage „Was haben Sie empfunden?“. Dabei sollen die 
begleitenden Emotionen aufgedeckt werden. Wenn die Lernenden Schwierigkeiten haben, ihre 
Emotionen zu beschreiben, kann die Lehrkraft Emotionen anbieten. Dabei ist sicherzustellen, dass 
alle Emotionen respektiert werden, auch harsche Reaktionen. 
 Empathize: Die Debriefenden fordern die Lernenden zum Rollenwechsel mit der Frage auf „Wie 
würden Sie das Abgelaufene aus Sicht von … sehen?“. Der Debrieferin bzw. der Debriefer sollte 
dabei Wert darauf legen, dass die verschiedenen Perspektiven nicht vorschnell abgetan werden, 
sondern ernsthaft nebeneinander bestehen können. 
 Explication: Die Debriefenden fordern mit der Frage „Weshalb ist das so geschehen?“ von den 
Lernenden Erklärungen und Hypothesen. Die Lernenden werden aufgefordert, ihre Motive im Spiel 
zu reflektieren oder den Grund für bestimmte Emotionen zu nennen, zum Beispiel Ärger. Die De-
briefenden berücksichtigen dabei vor allem die in der Simulation verfolgten Lernziele. 
 Every day life: Mit der Frage „Was können Sie aus dem Spiel in die Realität übertragen?“ versu-
chen die Debriefenden den Zusammenhang zwischen dem Modell und der Wirklichkeit zu stärken. 
Beispielsweise sollten die Lernenden erwägen, ob sich eine Person in Wirklichkeit so wie in der 
Simulation bzw. im Modell verhalten würde. 
 
Übersicht 3: Das 5-E-Debriefing 
Das Debriefing besteht in diesen „5-E“ darin, dass die Lernenden die Geschehnisse rekonstruieren, sich 
der begleitenden Emotionen bewusstwerden, die Rolle anderer Personen einnehmen, nach Erklärungen 
für das Verhalten in der Simulation suchen, den Modellrahmen reflektieren und den Transfer vorberei-
ten. Das Debriefing wird im Regelfall mündlich durchgeführt. Petranek (2000) erläutert den Vorzug von 
schriftlichen Debriefings und schlägt folgende Techniken vor, die sich auch in Kombination mit münd-
lichen Debriefings einsetzen lassen. 
Alternativen zum mündlichen Debriefing bei Rollenspielen 
 Brief schreiben: Am Ende der Simulation werden die Lernenden gebeten, sich selbst einen Brief 
zu schreiben, was gelernt worden ist. Der Brief wird in einen Umschlag gelegt und versiegelt. Die 
Lehrkraft erhält keinen Einblick und kann entsprechend kein Feedback geben. Sie versendet den 
Brief nach einigen Monaten an die Teilnehmerinnen und Teilnehmer. 
 Fragen schriftlich beantworten:  Die Lernenden erhalten eine Reihe von Fragen zu den einzelnen 
Konzepten. Diese werden – vorzugsweise als Hausaufgabe – beantwortet. Die Lehrkraft gibt ein 
entsprechendes Feedback. 
 Begriffsorientiertes Schreiben (‚written concept technique‘): Bei der begriffsorientierten Schreib-
technik werden den Lernenden die wichtigsten Konzepte, die dem Rollenspiel als Lernziel zugrun-
deliegen, auf einem Arbeitsblatt ausgeteilt. Die Lernenden werden dann gebeten, entsprechend der 
„5-E“, die einzelnen Konzepte in wenigen Sätzen zu reflektieren. Die Lehrkraft kann weiterhin die 
Reflexionen der Lernenden zum Gegenstand einer Diskussion im Klassenverband machen und den 
Lernenden ein Feedback geben, beispielsweise zu fehlerhaften Begriffen. Die Lehrkraft erhält so, 
ebenso wie die Lernenden, ein recht plastisches Bild des Lernfortschritts. 
 Tagebuch schreiben: Das Tagebuchschreiben bietet sich vor allem an, wenn mehrere Simulatio-
nen in Reihe eingesetzt werden. Die Lernenden schreiben nach jeder Simulation einen kurzen Ta-
gebucheintrag von einer bis zwei Seiten zum Debriefing. 
 Arbeit mit Schreibleitfaden: Bei der Schreibleitfaden-Technik erhalten die Lernenden nach der 
Simulation einen einseitigen Text mit Fragen, Vorschlägen, Ideen und den Begriffen. Die Lernenden 
verfassen in dieser Arbeit einen kurzen Text, über dessen Form sie selbst entscheiden. 
 
Übersicht 4: Alternativen zum mündlichen Debriefing 
Zum Abschluss des Debriefings sollte die Lehrkraft die Einhaltung der Prozesse des Rollenspiels und 
der Feedback-Regeln reflektieren. Insgesamt lässt sich das Rollenspiel als Abfolge von Briefing, Spielen 
und Debriefing verstehen. In keinem Fall darf das Rollenspiel auf das ‚reine Spielen‘ reduziert werden. 
Die Spielphase hat bei näherer Betrachtung fast ausschließlich die Aufgabe, der Debrieferin bzw. dem 
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Debriefer genügend ‚Material‘ an die Hand zu geben. Das eigentliche Herzstück des Rollenspiels, das 
sich variantenreich gestalten lässt, ist das Debriefing. 
16.3.2 Videofeedback gestalten 
Das Videofeedback kann als eine Sonderform des Rollenspiels mit einer besonderen technischen Un-
terstützung verstanden werden. Da die Methode jedoch eine eigene Forschungs- und Entwicklungstra-
dition hat und in der praktischen Durchführung eine Reihe von Besonderheiten zu beachten sind, wird 
sie hier als eigenständige Methode dargestellt. 
 #Videofeedback (#video-feedback): Das Videofeedback bzw. die Videofeedback-Me-
thode ist eine Sonderform des Rollenspiels, bei dem die Spielphase zur Erweiterung der di-
daktischen und technischen Handlungsmöglichkeiten videographiert wird. 
Das Videofeedback hat eine längere Tradition in der Aus- und Weiterbildung, vor allem als Verkaufs-
training sowie als Microteaching in der Lehrerbildung.2 Videofeedback ist eine Unterrichtsmethode, die 
die videographierte Erbringung einer Leistung mit einer begleitenden Beurteilung und einem sich an-
schließenden Feedback zur erbrachten Leistung unter Zuhilfenahme des Videos kombiniert. Die Leis-
tung wird im Regelfall simuliert. Die simulierte Leistung wird videographiert: Mit einer fest installierten 
oder mobilen Videokamera, einem auf einem Stativ montierten oder freihändig verwendeten Smart-
phone bzw. Tablet. Gelegentlich ergibt sich – wie etwa bei Unterrichtsmitschnitten – die Notwendigkeit, 
die Kamera nachzuführen. Dieses Nachführen kann von Personen, etwa Schülerinnen und Schüler, oder 
einem Videoroboter übernommen werden. Ein Videoroboter dreht das auf einem Stativ montierte Auf-
nahmegerät, zum Beispiel ein IPad, immer wieder auf einen Marker, der sich im Raum bewegt. Der 
Marker, der die Größe eines Presenters hat, wird von der Lehrkraft getragen oder an eine Person wei-
tergereicht. 
 Videoroboter von Swivl: Der bekannteste Videoroboter wird von Swivl her-
gestellt und vertrieben. Das Video zeigt die Funktionsweise im Zusammenspiel 







Bei Verkaufstrainings werden beispielsweise 
im schulischen Verkaufsraum Verkaufsge-
spräche ‚nachgestellt‘: Eine Schülerin oder ein 
Schüler übernimmt die Rolle der Verkäuferin 
bzw. des Verkäufers, die Lehrkraft oder an-
dere Lernende die Rolle der Käuferin bzw. des 
Käufers. Die Aufnahme und Wiedergabe des 
Videos ist in jedem Fall Teil der didaktischen 
Situation. Dies unterscheidet das Videofeed-
back vom Einsatz vorgefertigter Videos im 
Unterricht sowie von einem Videoeinsatz, bei 
dem es vor allem um die Produktion des Vi-
deos geht (Kittelberger & Freisleben, 1994).  
Für das Videofeedback gelten zunächst alle 
Erörterungen, die zu Rollenspielen gemacht worden sind. Darüber hinaus hat digitales Video weitere 
technische Merkmale, die didaktisch relevant sind.3 Unter anderem ist ein digitales Video nicht flüchtig, 
einfach änderbar und vergleichsweise gut indexierbar, d. h. bestimmte Stellen im digitalen Video lassen 
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sich ohne längeres Vor- und Zurückspulen leicht ansteuern. Außerdem können schon bei der Aufnahme 
interessante Punkte relativ leicht gespeichert werden. Diese Merkmale des Mediums eröffnen der Lehr-
kraft neue Handlungsmöglichkeiten.4 
 Möglichkeit zur sozialen Reflexion alternativer Praxis: Medien erlauben eine Abkoppelung von 
Raum und/oder Zeit. Dies ermöglicht die Abkoppelung der Reflexion von einer sozialen Situation. 
Die Verkaufssituation ist beispielsweise, wie auch eine Unterrichtssituation für die Lehrkraft, eine 
Handlungssituation mit Handlungsdruck. Es besteht nicht die Möglichkeit, die Situation zu stoppen, 
zu reflektieren und dann entsprechend den Reflexionsergebnissen zu handeln. Ein Video konserviert 
die Situation – aufgrund von Multicodalität – auf ‚realistische’ Weise. Dies ermöglicht eine Refle-
xion über Alternativen im Verband der Schülerinnen und Schüler, die in dieser Form in der Hand-
lungssituation selbst nicht möglich wäre. Eine soziale Reflexion, d. h. eine Reflexion mit anderen, 
sowohl mit Peers als auch mit Expertinnen und Experten, wird möglich. 
 Gezielte Beobachtung: Insbesondere dadurch, dass sich Videos gut indexieren lassen, lässt sich die 
Beobachtung gut fokussieren, d. h. auf eine bestimmte Sequenz im gesamten Video oder auf einen 
Aspekt, z. B. das non-verbale Verhalten durch Ausblenden des Tons, konzentrieren. 
 Wirklichkeitsgetreue Repräsentation: Die Komplexität des in Videos verwendeten Symbolsys-
tems sowie die Multicodalität, d. h. die Ansprache mehrerer Sinneskanäle, führt zu einer realitäts-
nahen Abbildung von Wirklichkeit. 
Das Videofeedback fördert die Kompetenzen, die auch für das Rollenspiel angegeben wurden. Gerade 
bei der Bedingungsanalyse sind jedoch einige Spezifika zu beachten: Eine wichtige Frage der Bedin-
gungsanalyse ist die Kompetenz der Lernenden im Umgang mit Videofeedback, also die Lernkompe-
tenz. Für viele Teilnehmenden an Videofeedbacks wird es das erste Mal sein, sich selbst auf Video zu 
sehen und intensiv zu beobachten. Die gezeigten Videosequenzen können massiv dem Selbstkonzept 
widersprechen (‚Konfrontationsschock’), was zu Abwehrreaktionen und Abwehrmechanismen u. a. füh-
ren kann. Dies ist für den intendierten Lernprozess nicht förderlich (Toelstede & Gamber, 1993, 20 ff.). 
Beim Umgang mit Videofeedback können drei Typen von Lernenden unterschieden werden (Toelstede 
& Gamber, 1993, 20 ff.). 
Typen von Lernenden beim Videofeedback 
 Action-Typ: Diese Lernenden sind sich sehr sicher, ja zu sicher (‚übersicher‘). Sie haben ein unre-
alistisches, übersteigertes Selbstkonzept. Bei der Selbstkonfrontation neigen diese Lernenden 
dazu, andere Personen abzuwerten oder die Situation umzudeuten. 
 Glaubens-Typ: Diese Lernenden sind sich sehr unsicher, ja zu unsicher (‚untersicher‘). Sie haben 
ein schwaches Selbstkonzept und tendieren zu Selbstzweifel und innerer Anpassung bei Selbst-
konfrontation. 
 Konsequenzen-Typ: Der Konsequenzen-Typ hat ein realistisches Selbstkonzept. Bei dissonanten 
Rückmeldungen neigen Lernende dieses Typs dazu, über das eigene Handeln nachzudenken und 
daraus Konsequenzen zu ziehen. 
 
Übersicht 5: Typen von Lernenden beim Videofeedback 
In der Klasse mögen die Action- und Glaubens-Typen überwiegen und bislang wenig Kompetenzen im 
Umgang mit dieser Unterrichtsmethode vorhanden sein. In diesem Fall ist es notwendig, eine Feedback-
Kultur anzubahnen, anzukündigen und zu pflegen, auf die Ziele des Videotrainings deutlich Bezug zu 
nehmen und ggf. zu überlegen, wie die Teilnehmenden an das Videoverfahren gewöhnt werden können. 
Für die stufenweise Heranführung können z. B. Probeaufnahmen erstellt werden oder mit der Analyse 
der Videoaufnahme ‚Fremder’ begonnen werden. 
Beim Videofeedback besteht die Gefahr, Personen zu blamieren. Dieser Gefahr ist vorzubeugen, indem 
garantiert wird, dass die Leistungen der Schülerinnen und Schüler nicht nach außen dringen, d. h. die 
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Teilnehmenden zur Verschwiegenheit zu verpflichten sind. Außerdem gewährleistet die Lehrkraft die 
Etablierung entsprechender Feedback-Regeln sowie die penible Einhaltung dieser Regeln und das so-
fortige Einschreiten bei Verletzungen. Allen und Ryan (1969, S. 74) schlagen vor, keinen Zwang zur 
Videographierung vorzusehen, sondern nach dem Prinzip der Freiwilligkeit zu verfahren. Toelstede und 
Gamber (1993, 63 ff.) schlagen in diesem Zusammenhang – für die Weiterbildung – den Abschluss von 
Verträgen vor, z. B. eines Vertrages zwischen Lehrkraft und Lernenden. Dies sind nicht Verträge im 
formalrechtlichen Sinne, sondern soziale Vereinbarungen, die mehrere Partnerinnen und Partner betref-
fen. 
16.3.2.1 Der Ablauf des Videofeedbacks 
Das Videofeedback erfolgt wie das Rollenspiel in den Phasen Briefing, Spielen und Debriefing.  





 Einstieg Lehrvortrag 
Rollen 
 Rollenerarbeitung und Einweisung der 
Beobachtenden 
Einzel- oder Gruppenarbeit 
Spielen Spiel 






 Vorbereitung des Debriefing, z. B. Fest-
legung der Video-Sequenzen 




 Runde der Spielenden (‚Eigenfeed-
back‘) 
 Runde der Beobachtenden (Feedback, 









 5-E-Debriefing durch die Lehrkraft (oder 
in Ausnahmen durch die Lernenden) 
 Reflexion des gesamten Ablaufs 
Lehrgespräch oder schülerge-
führte Klassendiskussion 
Übersicht 6: Ablauf Videofeedback 
Das Briefing erfolgt beim Videofeedback wie beim Rollenspiel. In dieser Phase sind zunächst die bereits 
beschriebenen Maßnahmen vorzusehen, die zur Anbahnung der Kompetenz im Umgang mit dem Vide-
ofeedback notwendig erscheinen. Weil das Videofeedback-Verfahren für viele Teilnehmende ein unbe-
kanntes Terrain darstellen wird, ist es häufig notwendig, den Ablauf zu erläutern. Parallel zur Erarbei-
tung der Rollen und der Vorbereitung der Feedbackgebenden laufen die letzten Aktivitäten der techni-
schen Vorbereitung. Die Lehrkraft gewährleistet die Technik für Videographie, die Technik für zu be-
urteilende Leistung, z. B. Technik zur Simulation eines Kundengesprächs sowie ggf. die Technik für 
Feedback, z. B. wenn in der Feedback-Phase Moderationsmaterial genutzt wird. 
Der Vorbereitungsphase schließt sich die Spielphase bzw. Aufnahmephase an. Bei längeren Sequenzen 
sollte die Lehrkraft sich ein chronologisches Protokoll der interessanten Szenen erstellen. Für das Pro-
tokoll ist es hilfreich, wenn während der Aufnahme die Videozeit sichtbar ist. Dann können sich die 
Lehrkraft oder auch die Feedbackgebenden besonders markante Stellen einfach merken. Später kann ein 
Sprung an diese Stellen erfolgen. 
Beim Debriefing erfolgt ein kurzer Austausch der Feedbackgebenden über die Beobachtungsergebnisse. 
Da eine Wiedergabe des ganzen Videos in der Praxis aus Zeitgründen oft nicht möglich ist, werden für 
die zu analysierenden Video-Sequenzen Analyseprioritäten festgelegt. Bei der Wiedergabe der Videos 
bestehen Möglichkeiten zur Verfremdung des Videos, z. B. durch Zeitlupe oder Zeitraffer. Im Regelfall 
sind diese Möglichkeiten sparsam zu nutzen (Toelstede & Gamber, 1993, S. 44). Insbesondere das Weg-
schalten des Tons kann die Analyse des non-verbalen Geschehens erleichtern. Idealerweise haben die 
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Feedbackempfangenden zunächst die Möglichkeit, sich selbst alleine im Video zu betrachten. Aller-
dings besteht in der Praxis dazu häufig nicht die Zeit. In der Nachbereitung erhalten die Spielenden 
Gelegenheit zur Vorbereitung der Selbstreflexion. 
16.3.3 Fallstudienarbeit gestalten 
Eine weitere Simulation ist die Arbeit mit Fallstudien im Unterricht. 
16.3.3.1 Die Fallstudie: Was darunter verstanden wird 
Im Zentrum der Fallstudienarbeit steht die „Absicht, komplexe Sachverhalte und Problemstellungen aus 
der Wirtschaftswelt praxisnah zu präsentieren und die Lernenden dabei zu einer möglichst eigenständi-
gen Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Inhalt zu veranlassen“ (Weitz, 2006, S. 101). Ein Fall ist 
„a description of an actual situation, commonly involving a decision, a challenge, an opportunity, a 
problem or an issue faced by a person or persons in an organization. The case requires the reader to step 
figuratively into the position of a particular decision maker” (Leenders et al., 2001, S. 3). 
In der Universität hat die Arbeit mit Fällen in der Rechtswissenschaft als Kasuistik und in der Medizin 
eine große Bedeutung. In den Wirtschaftswissenschaften hat die Arbeit mit Fallstudien vor allem in der 
Managementausbildung eine längere Tradition. Vor allem die Harvard Business School in Boston, USA, 
das INSEAD in Fontainebleau, Frankreich, sowie die Richard Ivey School of Business in London (On-
tario) in Kanada setzen didaktisch stark auf 
Fallstudien. Diese Hochschulen haben in 
der recht langen Tradition eine hochschul-
spezifische Methodenlehre entwickelt 
(‚Harvard-Methode‘ vs. ‚Ivey-Methode‘), 
für die sie regelmäßig auch Fortbildungen 
anbieten. Die Harvard-Methode entwi-
ckelte sich als Folge einer von 1909 bis 
1919 gepflegten Ausbildungspraxis. Da-
mals kamen Praktikerinnen und Praktiker 
an die Universität und stellten Probleme aus 
der Praxis dar. Die Studierenden wurden 
dann aufgefordert, den präsentierten Fall 
schriftlich zu analysieren und Empfehlungen auszusprechen. Im Laufe der Zeit wurde die vergleichs-
weise aufwändige Präsentation durch die Praktikerinnen und Praktiker ersetzt durch die heute übliche 
schriftliche Präsentation mit Hilfe eines Textes (Leenders et al., 2001, S. 1). Von der Harvard Business 
School breitete sich die Fallstudienmethode dann in andere Business Schools aus. 
 #Fallstudie (#case-study): Die Fallstudie ist eine Simulation, bei der die Lernenden eine 
meist schriftlich angebotene Entscheidungssituation in der Gruppe bearbeiten. 
Das „Wesen der Fallstudie beruht darauf, dass die Lernenden sich mit einem aus der Praxis gewonnenen 
Fall auseinandersetzen und in Gruppendiskussionen die Fähigkeit erwerben sollen, für die Fallsituation 
nach alternativen Lösungsmöglichkeiten zu suchen, sich für eine Alternative zu entscheiden, diese Wahl 
zu begründen und mit getroffenen Entscheidungen und deren Bedingungen in der Realität zu verglei-
chen“ (Kaiser & Brettschneider, 2008, 145 f.). 
16.3.3.2 Grundlegende Anlage von Fallstudien 
In der Praxis können zwei Arten von Fallstudien unterschieden werden. Die erste Art sind didaktisch 
aufbereitete reale Fälle (‚field cases ‘). Diese werden in Universitäten eingesetzt und in der Regel von 
Hochschulpersonal in enger Zusammenarbeit mit Unternehmen erstellt.  
 
Kundenberatungsgespräche sind für viele kaufmännische Berufe zentral 
Bild 2 © ModernLearning 
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Nach der Ivey-Methode wird der Fall in drei Phasen geschrieben (Leenders et al., 2001). Die erste Phase 
beginnt mit der Kontaktaufnahme und einem ersten Interview sowie der Wahl des thematischen Fokus. 
Der vorläufige Fallstudienplan enthält die übersichtliche Beschreibung des Falls, eine erste Zusammen-
setzung der Lernziele, einen Zeitplan und eine Liste der erforderlichen Daten. Die erste Phase endet mit 
einem vorläufigen Fallstudienplan. Auf der Basis des Fallstudienplans wird – zusammen mit dem Un-
ternehmen – die Entscheidung getroffen, ob die Fallstudie tatsächlich entwickelt wird. Bei einer positi-
ven Entscheidung schließt sich die zweite Phase an, die mit der Datensammlung beginnt. Diese Phase 
hat eine hohe Ähnlichkeit zur Fallstudienforschung. Sie wird fortgesetzt in einem ersten Entwurf des 
Falls sowie einem ersten Entwurf der Informationen für die Dozierenden (‚teaching note ‘). Am Ende 
der zweiten Phase steht die erste Fassung des Falls und die Information für die Dozierenden. In der 
dritten Phase wird die Fallstudie auf Basis der erlangten Erfahrungen revidiert. 
In den Business Schools werden die Fälle ergänzt durch Informationen für die Dozierenden (‚teaching 
notes‘). Diese enthalten neben dem Titel und der Falleinführung die Lernziele, den thematischen Bezug 
der Fallstudie, Hinweise zu Aufgaben für die Studierenden, eine Analyse des Falls, den Zeit- bzw. Ver-
laufsplan und Hinweise zur Literatur. 
Die Fallstudie selbst besteht zunächst aus einem einleitenden Teil, der die Lernenden in die Rolle der 
Entscheidenden versetzen soll. In diesem Teil sollen die Entscheiderin bzw. der Entscheider – die fokale 
Person des Falls – klar identifiziert werden, der zeitliche und räumliche Hintergrund geboten werden 
und das zugrundeliegende Problem klarwerden. Dabei werden sogenannte action trigger verwendet, die 
den Fall glaubhaft machen sollen. Dies können Kommunikationsanlässe, zum Beispiel eine E-Mail, oder 
unternehmensinterne und -externe Vorkommnisse sein. In der Ivey-Methode werden die Fälle immer 
verschleiert, d. h. die Namen werden ausgetauscht und die Zahlen – zur Wahrung der Proportionen – 
mit einem nur der Autorin bzw. dem Autor bekannten Faktor multipliziert (Leenders et al., 2001). Die 
Fälle werden häufig ergänzt um Tabellen, Prospekte, Übersichten usw. und werden – auch nach einer 
Qualitätssicherung – in Datenbanken kostenpflichtig zur Verfügung gestellt.5 
Neben den didaktisch aufbereiteten realen Fällen stehen didaktisch erdachte Fälle. Diese werden im 
angelsächsischen Sprachgebrauch – durchaus despektierlich – „armchair cases“ genannt, weil die Do-
zierenden sie im Lehnstuhl erfinden. Solche Fälle werden entwickelt, wenn der Aufwand für die Alter-
native zu hoch erscheint, wenn der Zugang zum Feld, also beispielsweise zu Unternehmensdaten, fehlt 
und wenn die Komplexität realer Fälle zu hoch erscheint. 
In beruflichen Schulen werden überwiegend didaktisch erdachte Fälle eingesetzt. Im Hochschulbereich 
besteht der Fall aus der Fallbeschreibung selbst, den Informationen für Dozierende und ggf. weiteren 
angehängten Materialien. Der Fall ist vergleichsweise offen. In der Schule werden hingegen die Fälle 
ergänzt um weitere Materialien. Diese Ergänzungen für Lernende mit schwächerer Lernausgangslage 
machen den Fall enger: Den Lernenden werden zusätzliche Leitfragen und Arbeitsanweisungen geboten 
(Grohmann, 1997, 58 f.). Der Fallstudiendidaktiker Reetz systematisiert die Leitfragen bzw. Lernhilfen 
für die Fallstudienarbeit (Reetz & Sievers, 1983b; Reetz, 1984, 229 ff.). 
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Lernhilfen für die Arbeit mit Fallstudien 
 Fragen zum Textverständnis (TV): Die Fragen zum Textverständnis sind Lernhilfen, durch die 
„der Schüler veranlasst wird, sich genau mit der dargestellten Situation auseinander zu setzen“ 
(Reetz & Sievers, 1983b, S. 102). Bei der Fallstudie „Tiefbauunternehmen S&N“ (Reetz & Sievers, 
1983a) gehört dazu beispielsweise die Frage: „Worin besteht die Störung des Arbeitsvollzuges und 
welches ist die Ursache?“. 
 Prozessorientierte Lernhilfen (P): Prozessorientierte Lernhilfen betreffen das Vorgehen der Ler-
nenden. „Damit soll erreicht werden, dass der Schüler auf den Lösungsweg angewiesen wird und 
zugleich darüber nachdenkt, wie er vorgehen soll‘“ (Reetz & Sievers, 1983b, S. 102). Im oben ge-
nannten Fall ist dies beispielsweise die Hilfe: „Spielen Sie eventuell Ihre Lösungsvorschläge durch, 
indem Sie die entsprechenden Berechnungen durchführen und entscheiden Sie sich dann für den 
nach Ihrer Meinung am besten geeigneten“. 
 Ergebnisorientierte Lernhilfen (E): Ergebnisorientierte Lernhilfen betreffen wichtige (Zwischen-) 
Ergebnisse. Im oben genannten Fall ist dies beispielsweise die Hilfe „Nach welchen Gesichtspunk-
ten müssten die Artikelgruppen gewichtet werden, damit das angestrebte Ziel erreicht werden 
kann?“. 
 
Übersicht 7: Lernhilfen für Fallstudien nach Reetz (1983) 
16.3.3.3 Der Ablauf der Fallstudienarbeit 
In Anlehnung an Kaiser (1983b) und Weitz (2006) kann der Ablauf der Fallstudienarbeit im Klassen-
verband in verschiedenen Phasen dargestellt werden. Zunächst werden die Lernenden mit dem Fall kon-
frontiert. Sie informieren sich über den Fall, diskutieren Alternativen und treffen eine Entscheidung. 
Diese Entscheidung wird schließlich in der Klasse verteidigt und anschließend mit dem Ausgang des 
realen Falls verglichen. 












Beschaffung und Information: Infor-
mation über das bereitgestellte Fall-
material und durch selbständiges Er-
schließen von Informationsquellen 
Lernen, sich die für die Ent-
scheidungsfindung erforderli-
chen Informationen zu be-







Denken in Alternativen Gruppenar-
beit 
Resolution Treffen der Entscheidung in Gruppen Gegenüberstellen und Bewer-





Die einzelnen Gruppen verteidigen 
ihre Entscheidung 
Verteidigen einer Entschei-






Kollation: Vergleich der Gruppenlö-
sungen mit der in der Wirklichkeit ge-
troffenen Entscheidung 
Abwägen der Interessenzu-




Übersicht 8: Ablauf der Fallstudienarbeit (‚deutsche Variante‘: Alles im Klassenraum) 
An angelsächsischen Business Schools wird der Ablauf der Fallstudienarbeit in der Regel anders struk-
turiert. Zunächst erfolgt in der Informationsphase eine – ausführliche – individuelle Auseinandersetzung 
mit dem Fall, und zwar außerhalb des Klassenraums. Erst danach gehen die Studierenden in die Grup-
penarbeit, auch dies im Regelfall ohne Anwesenheit der Dozierenden. Um zu gewährleisten, dass die 
Studierenden auch vorbereitet in die Gruppenarbeit und wieder in den Klassenverband gehen, sind vorab 
Aufgaben und Zusammenfassungen (‚case preparation chart‘) zu erstellen (Erskine, Leenders & Mauf-
fette-Leender, 2003). Erst in der Verteidigungsphase und der sich anschließenden Analyse des Falls 
kommen die Dozierenden hinzu. 
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Übersicht 9: Ablauf der Fallstudienarbeit (‚angelsächsische Variante‘: Nur Teile im Klassenraum) 
16.3.3.4 Die Fallstudie im Interdependenzzusammenhang 
Die Fallstudienarbeit zielt auf die „Entscheidungskompetenz der Lerner“ (Kaiser & Brettschneider, 
2008, S. 144). Streng genommen handelt es sich nicht um eine Entscheidungskompetenz, sondern um 
eine Problemlösungskompetenz.6 Es geht dabei darum, die Problem- und Entscheidungssituation zu er-
fassen, sich die für die Entscheidungsfindung bzw. Problemlösung erforderlichen Informationen zu be-
schaffen und zu bewerten, in Alternativen zu denken, diese Alternativen gegenüberzustellen und zu 
bewerten, eine Entscheidung mit Argumenten zu verteidigen und Interessen abzuwägen. Die Fallstudie 
zielt damit vor allem auf die Entwicklung von Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz. 
Thematisch ist die Fallstudie vor allem bei der Festigung, Vertiefung und Vernetzung von bereits be-
sprochenen Themen stark. „Fallstudien (sind, K.W.) durch die stringente Orientierung an einer Prob-
lemlösung grundsätzlich besonders gut für die Generierung vernetzter Denkstrukturen geeignet“ (Pilz, 
2007). Für die Einführung in ein Themengebiet scheint die Fallstudie weniger geeignet. Allerdings kön-
nen vor allem die Konfrontations- und Informationsphase durch Selbstlernmaterial zur Erschließung 
neuen Wissens ergänzt werden. 
In der Bedingungsanalyse ist zunächst die Lernausgangslage zu berücksichtigen. Die Fallstudie setzt 
eine bestimmte Fachkompetenz voraus. Außerdem stellt sie erhebliche Anforderungen an die Sozial- 
und die Lernkompetenz der Lernenden. Bei schwächeren Schülerinnen und Schülern und solchen, die 
erst gerade mit der Fallstudienarbeit beginnen, empfiehlt sich die Fallstudie enger zu gestalten. Eine 
engere Gestaltung der Fallstudie bezieht sich auf mehrere Dimensionen.7 „Offen“ und „eng“ sind dabei 
als Pole eines Kontinuums zu sehen. 
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Problemstellung ist von den Lernenden zu erschließen, 
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Dem Fall liegt einfa-
ches, deklaratives Wis-
sen zugrunde 
Dem Fall liegen komplexes Konzeptwissen, etwa kom-







Der Fall ist kurz, klar 
strukturiert, enthält alle 
wichtigen Informatio-
nen, enthält kaum irre-
levante Informationen, 
einfaches Medium 
Der Fall ist lang, wenig oder schlecht strukturiert, es feh-
len wichtige Informationen, die von den Lernenden erst 
erschlossen werden müssen. Der Fall enthält eine Fülle 
von Informationen, die für die Lösung irrelevant sind. Der 
Fall wird multimedial dargestellt, d. h. die schriftliche In-
formation wird ergänzt um Videoelemente, Informationen 




Lernende erhalten viele 
Fragen zum Textver-
ständnis, prozess- und 
ergebnisorientierte 
Lernhilfen 
Lernende erhalten keine didaktische Unterstützung 
Übersicht 10: Enge vs. offene Gestaltung von Fallstudien 
Die Lehrkraft sollte bei der Reflexion ihrer eigenen Bedingungen vor allem auf die Entwicklung von 
Fallstudien achten. Während die Begleitung von Fallstudienarbeit weitgehend der Begleitung anderer 
aufgebender Aktionsformen entspricht, bedeutet die Entwicklung von Fallstudien oft eine erhebliche 
Herausforderung. Vor der Eigenentwicklung sollte sich die Lehrkraft mit den Fallstudien Anderer be-
schäftigen. Eine ganze Palette geradezu klassischer Fallstudien enthält der Band „Die Fallstudie“ (Kai-
ser, 1983a). Vier beispielhafte Fallstudien enthält der Band „Methodische Bausteine der Wirtschaftsdi-
daktik“ (Aff & Wagner, 1997). Einige Fallstudien von Weitz sind auch online verfügbar. Der einfachste 
Weg zur Eigenentwicklung ist die Übernahme des Formats einer Fallstudie, die der Lehrkraft besonders 
gut gefällt. 
16.3.4 Übungsfirmenarbeit gestalten8 
16.3.4.1 Übungsfirmenarbeit: Was darunter verstanden wird 
Typische Simulationsformen für die kaufmännische Bildung sind das Lernbüro, die Übungsfirma bzw. 
das Übungsunternehmen und die Juniorenfirma. Alle drei Varianten werden auch unter dem Begriff 
„Lernfirma“ zusammengefasst. 
 #Lernfirma (#learning-company): Eine Lernfirma ist eine kaufmännische Simulation, die 
umfassend kaufmännische Arbeitssituationen für Sachbearbeitende abbildet. Je nach Pro-
dukt- und Geldströmen sowie Außenkontakten handelt es sich um ein Lernbüro, eine Übungs-
firma bzw. ein Übungsunternehmen oder um eine Juniorenfirma. 
Lernfirmen sind Simulationen, die die Arbeitssituation von Kaufleuten mehr oder weniger praxisnah 
abbilden und die pädagogische Zielsetzungen verfolgen. Gerade bei der Übungsfirma wird dabei das 
‚normale Klassenzimmer‘ verlassen und in Räume gewechselt, die eine hohe Ähnlichkeit zu modernen 
Großraumbüros haben. Die früher auch als „Scheinfirma“, „Musterkontor“, „Übungskontor“ oder 
„Übungsfirma“ bezeichnete Methode hat eine jahrhundertlange Tradition in der Ausbildung kaufmän-
nischen Nachwuchses.9 „Übungsfirma“ ist die historische und außerhalb von Bayern übliche Bezeich-
nung. Die historische Bezeichnung ist eigentlich nicht korrekt, denn eine Firma ist ein Name, unter dem 
Kaufleute ihre Geschäfte betreiben. In Bayern wurde daher mit der Reform der Wirtschaftsschule der 
deutlich bessere Begriff „Übungsunternehmen“ eingeführt. Allerdings ist dieser Begriff nur in diesem 
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Kontext üblich und auch die Literatur verwendet fast ausschließlich die Bezeichnung „Übungsfirma“. 
Daher wird dieser Begriff hier im Weiteren als allgemeine Bezeichnung verwendet. 
Die Übungsfirmenarbeit ist in deutschen beruflichen Schulen curricular vor allem in Wirtschaftsschulen 
(Wolf, 2011; ISB, 2012) und in Berufsfachschulen integriert. In der Wirtschaftsschule ist das Fach 
„Übungsunternehmen“ für das Profil der Wirtschaftsschule zentral. Die bayerische Wirtschaftsschule 
befindet sich zurzeit in einem Reformprozess (Wilbers, 2011). 
Lernbüro, Übungsfirma und Juniorenfirma unterscheiden sich durch die Art und Weise, wie die Nomi-
nalgüter- und Realgüterströme, also Güter und Dienstleitungen, sowie Außenkontakte eines Unterneh-
mens nachgebildet werden (Gramlinger & Tramm, 2006; Greimel, 1998; Tramm, 1996). Bei einem 
Lernbüro sind Nominal- und Realgüterströme fiktiv und auch die Außenkontakte fiktiv, d. h. diese wer-
den im Regelfall von der Lehrkraft übernommen. Auch bei einer Übungsfirma finden keine ‚richtigen‘ 
Nominal- und Realgüterströme statt. Statt richtiger Produkte werden ‚nur‘ die Informationen über die 
Produkte berücksichtigt, also die Steuerungsperspektive eingenommen. Die Nominalgüterströme wer-
den durch Onlinebanken abgewickelt. Diese Banken sind untereinander vernetzt, also clearingfähig, 
arbeiten aber nicht mit ‚richtigem Geld‘. Hingegen sind die Außenkontakte real: Waren werden von 
anderen Übungsfirmen eingekauft und verkauft. Darüber hinaus bieten Übungsfirmenzentralen weitere 
Außenkontakte. Sie simulieren beispielsweise das zuständige Finanzamt oder die Krankenkassen. 
Bei Juniorenfirmen sind hingegen sowohl die Außenkontakte als auch die Produkt- und Geldströme 
real. Dabei werden beispielsweise in einem eigenen Laden, Produkte des Unternehmens an Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter auf Rechnung und Werbung von „young colors“ verkauft. 
 Lernbüro Übungsfirma Juniorenfirma 
Nominal- und Realgüterstrom fiktiv fiktiv real 
Außenkontakte fiktiv real real 
Übersicht 11: Abgrenzung der drei Formen von Lernfirmen 
Der Wirtschaftspädagoge Reetz, der sich früh und lange mit Lernfirmen auseinandergesetzt hat, bemerkt 
schon 1977 in einer Rede, dass in der gewerblich-technischen Berufsbildung Übungsstätten volle Aner-
kennung finden, während in der kaufmännischen Berufsbildung Lernfirmen immer ‚unter Wert gehan-
delt‘ würden (Reetz, 2006). Lernfirmen würden häufig ausschließlich als Mittel der übenden Anwen-
dung und des Praxisersatzes verstanden. Reetz bringt damit Lernfirmen schon 1977 als „Lernort eigener 
Prägung“ (2006) ins Spiel. Damit werde die Lernfirma „deutlich mehr als punktuelle Ergänzung syste-
matischen Lernens in der Phase der Konzentration und übenden Anwendung oder ein aus der Not ge-
borener Ersatz des genuin überlegenen Lernortes Betrieb“ (Tramm & Gramlinger, 2006) verstanden. 
Eine Übungsfirma ist eine spezifisch kaufmännische Simulation, deren Modell ein sozio-technisches 
System, nämlich ein Unternehmen, nachbildet und reale Außenkontakte bei fiktiven Geld- und Waren-
strömen bietet (Wolf, 2011). Die Übungsfirma wird gleichzeitig als Betrieb bzw. Unternehmen und als 
Ort des Lernens gestaltet. Der Betrieb stellt einen Lernort dar und der Betrieb existiert nur, damit daran 
gelernt werden kann (Stock & Riebenbauer, 2013). 
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Übersicht 12: Übungsfirma als Betrieb und Lernort nach Stock & Riebenbauer (2013) 
Die Arbeit in der Übungsfirma muss die Dualität berücksichtigen: „Aus pädagogischer Sicht liegt der 
Schwerpunkt der Übungsfirma auf dem Lernort, allerdings besteht bei der laufenden Arbeit die Gefahr, 
dass der Betrieb, aufgrund der Präsenz und der großen Fülle der Arbeit, überhandnimmt“ (Stock & 
Riebenbauer, 2013, S. 628). 
 
Wortwörtlich: Michaela Stock, 
WiPäd Uni Graz 
Übungsfirma kann die erforderliche Nachhaltigkeit im Rahmen der 
Kompetenzentwicklung ermöglichen, wenn die Methode richtig im 
Sinne des vollständigen Lernens und der Handlungsorientierung als 
intellektuelle Regulation des Handelns gelebt wird und nicht zum Ort 
des Aktionismus bzw. hirnlosen Tuns oder gar des reinen Wissens-
erwerbs mutiert! … Übungsfirma ist der Ort, wo Handeln und die in-
tellektuelle Regulation des Handelns erfolgt, Übungsfirma ist der 
Raum, in dem Vernetzung über die Fächer und Jahrgänge stattfindet, 
wo keine klassischen Unterrichtstunden zählen, sondern wo vernetz-
tes Denken bzw. Denken in Zusammenhängen gefordert und geför-
dert wird. 
 
Bild 3: Michaela Stock. Foto privat. Zitat: Stock (2010) 
 
16.3.4.2 Die Vorbereitung der Übungsfirmenarbeit 
In der Gründungsphase ist zunächst der Produkt-/Marktbereich der Übungsfirma festzulegen. In der 
Praxis sind Übungsfirmen deutlich häufiger Handelsunternehmen als in der realen Wirtschaft. Insbe-
sondere Produktionsunternehmen sind eher unterrepräsentiert. Außerdem ist die Übungsfirma an eine 
Übungsfirmenzentrale anzuschließen. Viele Übungsfirmen nutzen die kostenpflichtigen Leistungen der 
Zentralstelle des Deutschen Übungsfirmenringes in Essen (www.zuef.de). Die Essener Zentralstelle si-
muliert die Bank und Kreditkarteninstitute, Krankenkassen, das Finanzamt, die Arbeitsagentur, die Ge-
richte sowie den Zoll. Die Simulation erfolgt heute überwiegend über internetgestützte Dienstleistun-
gen. Die Leistungen der Essener Zentralstelle nehmen beispielsweise die Übungsfirmen an beruflichen 
Schulen in Baden-Württemberg in Anspruch. Neben den öffentlichen Schulen sind jedoch auch Berufs-
bildungswerke, Berufsförderungswerke oder freie Träger im Übungsfirmenring vertreten. Übungsfir-
men haben nämlich auch in der Anpassungsfortbildung oder der beruflichen Rehabilitation eine große 
Bedeutung. Die Essener Übungsfirmenzentrale ist Mitglied in EUROPEN-PEN International ( 
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www.penworldwide.org), in der Übungsfirmen bzw. Übungsfirmenverbände aus verschiedenen Län-
dern vertreten sind. Für die Schulen ergibt sich damit die Möglichkeit, auch mit Übungsfirmen außer-
halb Deutschlands Geschäfte zu betreiben und so die spezifischen Herausforderungen zu bewältigen, 
etwa Zoll-Formalitäten oder fremdsprachliche Anforderungen. In Bayern sind die Übungsfirmen nicht 
an die Essener Zentrale sondern an die Übungsfirmenzentrale der bayerischen Wirtschaftsschulen 
(www.uebungsunternehmen.info/) angeschlossen. Sie ist in Memmingen in einem staatlichen kaufmän-
nischen Berufsbildungszentrum untergebracht. Der Handel mit dem EU-Ausland wird über ein Netz-
werk ermöglicht. Die gesamte Korrespondenz findet dabei in Englisch statt. 
Eine Übungsfirma profitiert weiterhin von einer Patenfirma. Eine Patenfirma ist ein ‚reales‘ Unterneh-
men, das die Arbeit in einer Übungsfirma unterstützt. Die Patenfirma soll den Realitätsbezug der 
Übungsfirma stärken. Außerdem versorgt die Patenfirma die Übungsfirmen mit Produktinformationen, 
Prospekten oder Ausstellungsstücken. Patenfirmen können den Übungsfirmen auch Betriebsbesichti-
gungen ermöglichen. Bei der Übungsfirmenarbeit sind die Außenkontakte real. Diese Außenkontakte 
sind Kontakte mit anderen Übungsfirmen, der Zentralstelle und der Patenfirma. 
Früher war die Übungsfirmenarbeit stark geprägt durch operative Tätigkeiten in der Steuerungsperspek-
tive isolierter, einzelner Stellen. Heute besteht der Anspruch an Übungsfirmenarbeit, das Denken in 
Prozesse zu schulen und die Unternehmensprozesse in der ganzen Breite – also auch normative Ma-
nagementprozesse und strategische Managementprozesse zu berücksichtigen und dabei Aspekte des 
nachhaltigen Wirtschaftens zu berücksichtigen. 
16.3.4.3 Der Ablauf der Übungsfirmenarbeit 
Der Unterricht in der Übungsfirma beginnt für die Lernenden zunächst mit einer Einführung, in der die 
Lernenden die Übungsfirma kennenlernen. Nach dieser ersten Einführung übernehmen die Lernenden 
die einzelnen Arbeitsbereiche. Der Einstieg in die Arbeitsbereiche wird in den Schulen unterschiedlich 
geregelt (Schneider, 2009). In bayerischen Übungsfirmen wird diese Arbeit mit Hilfe von Mitarbeiten-
denhandbüchern unterstützt. In vielen österreichischen und baden-württembergischen Übungsfirmen 
werden dazu Bewerbungen, einschließlich Bewerbungsgespräche, durchgeführt und die Lernenden ent-
scheiden weitgehend selbst, in welchen Arbeitsbereich sie wechseln. Auch die Teambildung obliegt 
dabei weitgehend den Schülerinnen und Schülern. Alternativ kann ein Ausbildungsplan den Wechsel 
und ggf. Formen der Dokumentation, etwa in Form eines Berichtshefts, festlegen. Nach einer Zeit der 
Arbeit auf einer Stelle findet im Zuge der Job-Rotation ein Arbeitsplatzwechsel statt. Bei diesem Über-
gang sind die Lernenden besonders gefordert. Sie müssen die Stelle in einem ordentlichen Zustand über-
geben. Dabei hat auch die Einarbeitung der neuen Mitarbeitenden durch Mitlernende zu erfolgen. In der 
Literatur wird empfohlen, die Übergabe zu dokumentieren und für die Übergabe eigene Unterlagen, 
zum Beispiel Checklisten, zu erstellen (Riebenbauer, 2008, S. 250). In Deutschland scheint im Gegen-
satz zu Österreich mehr Wert darauf gelegt zu werden, dass die Schülerinnen und Schüler alle Abteilun-
gen durchlaufen (Schneider, 2009). Die Erstellung des Rotationsplanes obliegt entweder der Personal-
abteilung, also den Lernenden, oder – wie in Bayern üblich – dem Übungsfirmenleiter, also der Lehr-
kraft. In der Praxis werden in Übungsfirmen moderne Arbeitsmittel und -verfahren, Prozessmodellie-
rungswerkzeuge und ERP-Software eingesetzt. 
Die Kontaktaufnahme zu anderen Übungsfirmen kommt auf ganz verschiedenen Wege zustande. Bei-
spielsweise erfolgt sie über Verzeichnisse der Übungsfirmenzentralen, über Angebote, die von anderen 
Übungsfirmen versendet werden, über Online-Shops im Marktplatz für Übungsunternehmen, über b2b-
Portale oder aber über Übungsfirmenmessen. Das sind mehrtägige Veranstaltungen, auf denen die Schü-
lerinnen und Schüler ihre Produkte präsentieren. Der didaktische Nutzen der Messen geht jedoch über 
die reine Kontaktvermittlung weit hinaus. Die Lernenden müssen selbständig den Messeauftritt planen, 
was beispielsweise im projektorientieren Unterricht geschehen kann. Auf der Messe selbst führen die 
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Lernenden – auch in fremden Sprachen – Verkaufsgespräche, vorzugsweise im Business Dress. Außer-
dem stärkt der Messebesuch regelmäßig die Identifikation miteinander, mit der Schule und der Übungs-
firma. Insgesamt ergeben sich also über die reine Kontaktvermittlung hinausgehende interessante Mög-
lichkeiten zur Vertiefung der Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz der Lernenden. Gerade bei der Betei-
ligung an einer Übungsfirmenmesse ist es sinnvoll, wenn die Übungsfirma, wie in Baden- Württemberg 
üblich, eine Patenfirma hat. 
16.3.4.4 Die Übungsfirma im Interdependenzzusammenhang 
Die Übungsfirmenarbeit zielt auf eine umfassende Förderung der Fachkompetenz der Lernenden. Sie 
strebt den „Erwerb eines umfassenden Prozess- und Systemverständnisses“ (Tramm & Gramlinger, 
2006) an. Die Prozesse eines Unternehmens in ihrem systemischen Zusammenhang sind die zentralen 
Lerngegenstände der Übungsfirmenarbeit. Durch die Einbettung in die Außenwelt handelt es sich um 
ein vergleichsweise komplexes Unternehmensmodell. Der Ernstcharakter der realen Außenbeziehungen 
gilt als Stärke der Übungsfirmenarbeit, die eine Förderung der Sprach-, der Fach-, Sozial- sowie der 
Selbstkompetenz ermöglicht (Tramm & Gramlinger, 2006). Die Übungsfirmenarbeit kann jedoch ihre 
Potentiale nicht ausspielen, wenn sich das Lernen ausschließlich auf den operativen Arbeitsvollzug kon-
zentriert. Die Übungsfirmenarbeit bietet gute Möglichkeiten, die Kompetenzen der Schülerinnen und 
Schüler individualisiert zu fördern. 
An die Lehrkraft stellt die Übungsfirmenarbeit hohe Anforderungen. Zunächst ist eine breite Fachkom-
petenz notwendig, zumal die Schülerinnen und Schüler – im Gegensatz zum Fachunterricht – gleichzei-
tig an allen Bereichen eines Unternehmens arbeiten. Die Lehrkraft braucht die Fähigkeit, schnell die 
Perspektive zu wechseln, also beispielsweise von der Einkaufs- auf die Verkaufsperspektive zu wech-
seln. Die Lehrkraft benötigt eine intime Kenntnis der einzelnen Übungsfirma, beispielsweise der Leit-
texte, sowie der unterstützenden Technik, beispielsweise des ERP-Systems und des Internetportals der 
Zentrale. Weitere spezifische Kompetenzen werden in der Zusammenarbeit mit der Partnerfirma, der 
projektorientierten Vorbereitung von Übungsfirmenmessen sowie der Gründung und Weiterentwick-
lung der Übungsfirma angesprochen. 
16.3.5 Technische Simulationen 
Die VDI-Richtlinie 2209 klassifiziert Simulationen nach den zugrundeliegenden Modellen. Dabei wer-
den physikalische Modelle von analytischen bzw. numerischen Modellen und graphischen Modellen 
unterschieden. Während es bei physikalischen Modellen hauptsächlich um Gestalt und Funktion geht, 
steht bei analytischen Modellen die Funktion und bei graphischen Modellen die Gestalt im Vordergrund. 
Die Simulation kann mit oder ohne Rechnerunterstützung erfolgen (Vajna et al., 2018, 197 ff.). 
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Technische Simulationen spielen in der gewerblich-technischen Aus- und Weiterbildung eine große 
Rolle. Entsprechend vielgestaltig ist das Angebot. In einer älteren Marktanalyse führt Mansfeld (2013) 
für die berufliche Bildung Systeme an für CAD/3D-Konstruktion, Simulationssoftware für CAD/CAM 
und CNC, Simulationssoftware FEM, Simulationssoftware für weitere Fertigungsverfahren, Simulati-
onssoftware SPS, Robotersimulation, EDA‐ / CAD‐ / Simulationssoftware für den elektrotechnischen 
Bereich und weitere Simulationssoftware. 
16.4 Zusammenfassung und Ausblick 
Eine Simulation ist eine Unterrichtsmethode, bei dem ein die Realität abbildendes Modell ein Lernen 
im und am Modell im Dreischritt von Briefing, Handeln im Modell und Debriefing erlaubt. In dieser 
Lerneinheit wird das Rollenspiel sowie eine besondere Variante des Rollenspiels, das Videofeedback, 
erörtert. Weiterhin wird die Arbeit mit Fallstudien, die Übungsfirmenarbeit sowie technische Simulati-
onen reflektiert.  
16.5 Anhang 
16.5.1 Anmerkungen
1  Capaul und Ulrich (2003) sprechen von „4-E“, nämlich „emotions“, „events“, „explication“ und „every day 
life“. Im Orginalbeitrag von Petranek, Corey und Black (1992) sind es „4-E“, nämlich „events“, „emotions“, 
„empathy“ und „explication“. Der Aspekt „empathy“ fehlt bei Capaul und Ulrich. Das „explication“ bei Pet-
ranek, Corey und Black deckt das „explication“ und das „every day life“ ab. Ich habe daher fünf E vorgestellt. 
2  Das Videofeedbackverfahren hat in der Weiterbildung eine lange Tradition. Vgl. Kittelberger & Freisleben, 
1994; Toelstede & Gamber, 1993. Dies gilt auch für Bildung von Lehrkräften. Vgl. Perlberg, 1987. Beim 
Microteaching simulieren Studierende an der Universität eine Unterrichtssequenz vor Mit-Studierenden. Die 
Leistung kann jedoch auch nicht simuliert, d. h. real sein, z. B. wenn eine Lehrkraft während des Unterrichts 
gefilmt wird. In diesem Fall ist das Videofeedback streng genommen nicht mehr als Simulation zu verstehen. 
Wang und Hartley (2003) bieten ein Literaturreview, der den Einsatz von Video in drei Feldern aufzeigt, 
nämlich „Support for transforming existing belief and ideas“, „Support for acquiring pedagogical content 
knowledge“ sowie „Support for developing pedagogical understanding of different learners“. Sie geben Bei-
spiele und zeigen Forschungsdefizite auf. Eine gute Übersicht liefert auch der Beitrag von Sherin (2004) 
sowie insgesamt der Sammelband von Brophy (2004). 
3  Vgl. Petko & Reusser, 2005; Sherin, 2004; Wang & Hartley, 2003.  
4  Daneben bieten diese technischen Merkmale weitere Handlungsmöglichkeiten: 1. Tauschen, Sammeln: Di-
gitale Videos sind ohne Einbußen und ohne großen Aufwand duplizierbar. Sie unterstützen somit das Sam-
meln und das Tauschen von Videos. 2. Dauerhafte Dokumentation: Digitale Videos können ohne technische 
Probleme und Qualitätsverluste wiederholt werden. Die so entstandene Dokumentation ist vergleichsweise 
dauerhaft. 3. Anreicherung um Kontextinformationen: Digitale Videos können vergleichsweise einfach auf 
einer einheitlichen Plattform, beispielsweise im Internet, durch weitere Medien ergänzt werden. So können 
beispielsweise Videos des Unterrichts angereichert werden durch die Einbettung von Textdokumenten, die 
die Unterrichtsplanung, die Schule (z. B. Zusammensetzung der Schülerschaft), die Sozialform, die verwen-
deten Materialien oder den Bezug zum Lehrplan beschreiben. Auch schriftliche Reflexionen oder per Video 
festgehaltene Reflexionen, textliche Anmerkungen, Ergebnisse der Schülerarbeiten usw. lassen sich so ein-
fach ergänzen. Vgl. Roseaen, Degnan, VanStratt & Zietlow, 2004.  
5  Im Hochschulbereich können Dozierende auf folgende kostenpflichtige Quellen zurückgreifen: European 
Case Clearing House (ECCH) an der Cranfield University (http://www.ecch.com), Harvard Business School 
(http://www.hbsp.harvard.edu), Richard Ivey School of Business (http://cases.ivey.uwo.ca).  
6  Zu diesem Einwand siehe Reetz & Sievers, 1983b, S. 93. Das Verhältnis von „Entscheiden“ und „Problem-
lösen“ ist schwierig. Eine umfassende Analyse liefert Jongebloed in seinem Buch „Fachdidaktik und Ent-
scheidung“ (1984). 
7  Bei der Unterscheidung von offenen und engen Fallstudien habe ich mich am ‚Case difficulty cube‘ der Ivey-
Methode orientiert. Vgl. Leenders, Mauffette-Leenders & Erskine, 2001, 17 ff.. Berücksichtigt habe ich au-
ßerdem den Reetz’schen Gedanken der Lernhilfen sowie die methodischen Varianten der Fallstudie in der 
Systematik von Kaiser (1983b, S. 23). 
8  Für kritische Hinweise zu diesem Kapitel der zweiten Auflage danke ich Frau Prof. Dr. Michaela Stock, 
Univrsität Graz, sowie Herrn Michael Wolf, Leiter der Übungsfirmenzentrale der bayerischen Wirtschafts-
schulen in Memmingen. 
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9  Diese Tradition wird in der Dissertation von Barbara Hopf (1971) aufgearbeitet. Sie macht vier historische 
Wurzeln aus: Die Übungskontore von Handelsschulen, die politische Bildung der Jugend im Simulationsmo-
dell des Schattenstaates, die Schülerkorrespondenz vor allem in sogenannten Briefwechselbundfirmen sowie 
die Wurzeln in der Bildungsarbeit der Angestelltenverbände.  
16.5.2 Bildnachweis 
Bild: Verkaufsraum der Ludwig-Erhard-Schule in Fürth. Von Daniel Müller. Abdruck mit Erlaubnis. 
Bild: Kundenberatungsgespräche sind für viele kaufmännische Berufe zentral. © ModernLearning 
Bild: Michaela Stock. © Michaela Stock. Privat. Abdruck mit Erlaubnis. 
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17.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
17.1.1 Worum es hier geht 
melie ist Lehrerin an der Berufsschule in Pegnitz. Vor zwei Jahren hat sie mit ihrem Team Lern-
situationen entwickelt, die inzwischen mehrfach eingesetzt und revidiert worden sind. Gerade 
bearbeiten ihre Schülerinnen und Schüler eine dieser Lernsituationen in kleinen Gruppen. A-
melie hat sich an ihr Pult zurückgezogen. Die Gruppen lässt sie laufen. Von selbst. Vor gut einer halben 
Stunde hat sie die To-Do-Listen ihrer Schülerinnen und Schüler – das Ergebnis der Planungsphase 
dieser Lernsituation – schlank kontrolliert. Alles im grünen Bereich. Die Schülerinnen und Schüler wer-
den die nächste Arbeitsphase mit einer Pro-Kontra-Liste abschließen. In gut einer Stunde. Dann sollte 
die Entscheidungsphase abgeschlossen sein. Amelie ist gespannt, was die Schülerinnen und Schüler als 
Lösung des Problems im Eingangsszenario vorschlagen werden. Sie hat jedenfalls sehr klare Erwar-
tungen an das Handlungsprodukt und den Handlungsprozess. 
Amelie liebt die Arbeit mit Lernsituationen. Sie geben ihr die Möglichkeit einen praxisnahen Unterricht 
zu machen. Aber nicht nur das. „Selbständiges Arbeiten und Lernen“: Das ist so leicht dahingesagt. So 
leicht als Forderung an eine moderne Bildung erhoben. Aber so schwer erreicht. Lernsituationen, so 
findet Amelie, geben ihr hier sehr gute Möglichkeiten. Stufenweise, über einen langen Zeitraum gedacht, 
vom gesamten Team im Bildungsgang gestaltet. Stufenweise und mit langem Atem die Schülerinnen und 
Schüler in die Selbständigkeit entlassen. 
Amelie schließt die Augen. Hört ihren Schülerinnen und Schülern zu. Wenn Sie nicht wüsste, dass sie 
gerade auf einem dieser harten Schulstühle sitzt, würde sie aufgrund der Gespräche vermuten, dass sie 
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Das Lehren und Lernen mit Lernsituationen ist eine anspruchsvolle Unterrichtsmethode (#LUV:3.0.0). 
Es könnte sogar gesagt werden, dass dies derzeit die Königsdisziplin der Didaktik in der Berufsbildung 
ist. Bei der Gestaltung wird eine Fülle anspruchsvoller Überlegungen relevant: bildungstheoretische, 
kompetenztheoretische, lerntheoretische und methodische Fragen ebenso wie Erwägungen zum Asses-
sment. Nicht von ungefähr steht daher das Lehren und Lernen mit Lernsituationen fast am Ende des 
Lehrbuchs. 







Die folgenden Ausführungen bauen auf bereits eingeführten Konzepten auf, vor allem dem Konzept der 
Handlung, des Lernfeldansatzes als Variante des Situationsprinzips, der beruflichen Bildung, lernfeld-
strukturierter Lehrpläne und der Didaktischen Jahresplanung im Lernfeldansatz. 
17.2 Die Gestaltung von Lernsituationen 
17.2.1 Die Gestaltung von Lernsituationen in der Übersicht 
Mit Lernsituationen soll das Lernen angeregt werden. Lernsituationen wollen das Lernhandeln struktu-
rieren. Außerdem wird das Lehrhandeln, also das Lehren, strukturiert. Zur Strukturierung des Lernhan-
delns werden neben den Kompetenzerwartungen – als Zielrichtung der Lernprozesse – das zentrale 
Handlungsprodukt, der Handlungsprozess und der Handlungsraum aufeinander abgestimmt.1 Dies ge-
schieht vor dem Hintergrund spezifischer Bedingungen, etwa den Mikrobedingungen.  
 
Übersicht 1: Modell zur Gestaltung des Lehrens und Lernens mit Lernsituationen 
In der Praxis wird der Begriff „Lernsituation“ oft für die Beschreibung des Eingangsszenarios und ggf. 
einzelner ergänzender Medien verwendet. Hier wird hingegen ein weiter Begriff verwendet. 
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 #Lernsituation (#learning-situation): Eine Lernsituation ist eine Simulation, bei der das 
selbstgesteuerte Lernhandeln durch ein Handlungsprodukt, einen Handlungsraum und einen 
Handlungsprozess strukturiert werden soll, die vor dem Hintergrund der Kompetenzerwartun-
gen beruflicher Tüchtigkeit und Mündigkeit und spezifischer Bedingungen entworfen werden. 
Das Lehren und Lernen mit Lernsituationen ist in großen Teilen eine besondere Form des Gruppenun-
terrichts. Die bereits vorgebrachten Überlegungen, insbesondere zur Begleitung der Gruppen, gelten 
daher auch für Lernsituationen. 
Das Lehren und Lernen mit Lernsituationen wird hier als Simulationsmethode begriffen. D. h. viele 
Überlegungen zu Simulationsmethoden gelten auch für Lernsituationen. Beim Lehren und Lernen mit 
Lernsituationen übernehmen Schülerinnen und Schüler, aber auch Lehrkräfte, Rollen aus Unternehmen: 
Die Schülerinnen und Schüler beispielsweise die Rolle von Angestellten, die Lehrkräfte beispielsweise 
die Rolle von Führungskräften in Unternehmen. Lehrkräfte können in einzelnen Phasen, aber in mehre-
ren Phasen Rollen übernehmen, etwa im Einstieg oder bei der Kontrolle der Handlungsprodukte (Schir-
mer, 2019). Die Überlegungen zum Rollenspiel sind daher auch hier zu beachten. Lernsituationen haben 
große Parallelen zum Unterricht mit Fallstudien. Lernsituationen simulieren im Sinne des Lernfeldan-
satzes Arbeits- und Geschäftsprozesse. Davon gibt es zwei durchaus wichtige Ausnahmefälle. Erstens 
kann das Profil der Schulart die Rolle privater Lebenssituationen besonders betonen. Dies gilt beispiels-
weise für die bayerische Wirtschaftsschule. Zweitens können auch in Schulen ‚reale‘ Prozesse ablaufen. 
Dies ist zum Beispiel der Fall, wenn die Schülerinnen und Schüler statt einer betrieblichen Lernsituation 
eine Party für die Schule organisieren. In diesem Fall ist das zugrundeliegende Problem – ausnahms-
weise – kein Problem, das in Unternehmen auftauchen soll. Davon zu unterscheiden sind Methoden der 
Berufsbildung, die nicht-simulativ sind, vor allem die Juniorenfirmen2 und die Produktionsschulen3. 
Lernsituationen dienen dem selbstgesteuerten bzw. selbstregulierten Lernen der Schülerinnen und Schü-
ler und sollen die Selbstregulationsfähigkeit fördern (Schirmer, 2019). Lernende sind aktiv Handelnde, 
die die Ergebnisse ihres Handelns selbst beeinflussen. Selbstregulation ist dabei eine komplexe Wech-
selwirkung zwischen personeninternen, umgebungsbezogenen und handlungsbezogenen Faktoren 
(Zimmerman, 2006). Die Lernenden haben dabei ihr Handeln ständig selbst zu überwachen und ggf. 
anzupassen. 
Die Übersicht zur Gestaltung des Lehrens und Lernens mit Lernsituationen kann mit dem Nürnberger 
Didaktikmodell verglichen werden, das drei didaktische Elemente ausweist, nämlich „Kompetenzer-
wartungen festlegen“, „Bedingungen analysieren“ sowie „Methoden und Medien gestalten“. Bei dem 
Vergleich fällt auf, dass im Modell für Lernsituationen zwei Elemente fast unverändert auftauchen, 
nämlich die Kompetenzerwartungen sowie die Bedingungen. Mit den weiteren Elementen des Modells 
für Lernsituationen wird das didaktische Element „Methoden und Medien“ anders als gewohnt – eben 
für die spezifischen Bedürfnisse von Lernsituationen – ausdifferenziert. Wie auch im Nürnberger Di-
daktikmodell stehen die in dem Modell für Lernsituationen wiedergegebenen Elemente in einem Inter-
dependenzzusammenhang. Damit ist es ‚eigentlich‘ gleichgültig, mit welchem Element begonnen wird. 
Im weiteren Verlauf der Gestaltung einer Lernsituation muss ohnehin der gegenseitigen Beeinflussung 
Rechnung getragen werden. In der Praxis finden sich dementsprechend auch unterschiedliche Aus-
gangspunkte: Eine Gruppe bevorzugt als Ausgangspunkt das Handlungsprodukt und den Handlungs-
prozess, eine andere Gruppe die Kompetenzerwartungen. Erfahrene Multiplikatorinnen und Multiplika-
toren der Lernsituationsarbeit4 empfehlen, die Kompetenzerwartungen als Ausgangspunkt zu wählen, 
vor allem angehenden und neuen Lehrkräften. 
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Lernsituationen sind als Element des Lernfeldansatzes mit den lernfeldstrukturierten Lehrplänen und 
der didaktischen Jahresplanung abzugleichen. Der Zusammenhang zwischen didaktischer Jahrespla-
nung und Lernsituation erscheint dabei fast wie das Henne-Ei-Problem: Um die Lernsituation zu erstel-
len, braucht es unter anderem Vorstellungen zum zeitlichen Umfang. Eines Umfangs einer Lernsituation 
braucht es jedoch auch bei der Erstellung der didaktischen Jahresplanung. Hier ergibt sich ein Prozess 
simultaner Planung. In einzelnen Ansätzen werden daher Lernsituation und Didaktische Jahresplanung 
zwar getrennt, aber immer gemeinsam gedacht. So etwa im niedersächsischen Ansatz von Emmermann 
und Fastenrath (2013, 2016). Für die systematische Förderung der Kompetenzen wäre es hilfreich, zu-
nächst die Didaktische Jahresplanung zu erarbeiten und darin Lernsituationen zu verankern, die dann 
anschließend ausgearbeitet werden. Ein solches Vorgehen ist jedoch ausgesprochen anspruchsvoll. 
Der Lernfeldansatz ist für berufliche Schulen ausgesprochen komplex. Um mit dieser Komplexität bei 
beschränkten Ressourcen umzugehen, finden sich in Schulen Strategien der Komplexitätsreduktion 
durch bewusste Vereinfachungen. So werden Lernsituationen nur teilweise parallelisiert, werden keine 
spiralcurricularen Ansprüche verfolgt, werden keine personalen Kompetenzen verfolgt usw. Vereinfa-
chungen in der schulischen Praxis können eine Etappe auf einem Entwicklungspfad sein. Erste Versio-
nen einer Lernsituationen werden aus Vereinfachungsgründen ganz bewusst nicht allen hier ausgewie-
senen Kriterien für die Bewertung von Lernsituationen gerecht. Erst spätere Versionen nehmen die Ver-
einfachungen stufenweise zurück. So entsteht ein komplexer Entwicklungspfad. 
In der Literatur gibt es keine einheitliche Vorgehensweise für die Konstruktion von Lernsituationen. 
Das hier dargelegte Verfahren und die hier dargelegten Ansprüche fußen auf den bisher erarbeiteten 
Konzepten. Das hier vorgeschlagene Verfahren entstand neben den Arbeiten in der Universitätsschule 
in Auseinandersetzung mit dem Kölner Ansatz von Buschfeld (2002, 2003), dem Paderborner Ansatz 
der Arbeitsgruppe um Sloane (Dilger & Sloane, 2007; Sloane, 2010a, 2010b), auch unter Berücksichti-
gung der SEGEL-BS-Ergebnisse (ISB, 2008), der Hamburger Arbeitsgruppe um Tramm (Tramm, 2002, 
2009; Tramm & Naeve, 2010; Tramm, 2014; Tramm & Naeve-Stoss, 2016), dem niedersächsischen 
Ansatz von Emmermann und Fastenrath (2013, 2016) und berücksichtigt Ansprüche aus der bayerischen 
Praxis der Lernsituationsarbeit, vor allem vermittelt durch Jörg Schirmer5 als Mitglied eines ISB-Ar-
beitskreises,6 aber auch den Arbeiten mit Stephan Leppert (Leppert & Wilbers, 2019). Das hier vorge-
schlagene Verfahren schlägt sich in mehreren Tools nieder. 
 Leitfaden Lernsituationen: Der Leitfaden für Lernsituationen enthält als 






Lernsituationen werden in der Wissenschaft und in der Praxis unterschiedlich dokumentiert. Eine ein-
heitliche Dokumentationsweise hat sich bislang noch nicht durchgesetzt. Hier wird ein Schema für die 
Dokumentation von Lernsituationen zugrunde gelegt. 
 Dokumentationsschema für Lernsituationen: Das Dokumentations-
schema dient der Dokumentation von Lernsituationen, etwa im Rahmen von 
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17.2.2 Die Bestimmung der Kompetenzerwartungen 
17.2.2.1 Kompetenzerwartungen für Lernsituationen mit Hilfe des Lehrplans bestimmen 
Lernfeldstrukturierte Lehrpläne bieten gute Hilfestellungen zur Bestimmung der Kompetenzerwartun-
gen von Lernsituationen. Lernfeldstrukturierte Lehrpläne sind ein wichtiges Element des Lernfeldansat-
zes. Diese Lehrpläne weisen neben Kompetenzerwartungen für eine Schulform und einen Bildungsgang 
die Kompetenzerwartungen in einzelnen Lernfeldern aus. Eine Lernsituation muss diesen drei Klassen 
von Kompetenzerwartungen gerecht werden, also denen für die Schulformen, denen für den Bildungs-
gang und denen für das Lernfeld. 
Die Beschreibung eines Lernfeldes weist eine kurzgefasste Kernkompetenz und eine ausformulierte 
Kernkompetenz für jedes Lernfeld aus. Beispielsweise wird für das Lernfeld 4 des Lehrplans für Büro-
management die Kernkompetenz „Sachgüter und Dienstleistungen beschaffen und Verträge schließen“ 
formuliert. Diese Kernkompetenz wird dann ausformuliert zu „Die Schülerinnen und Schüler besitzen 
die Kompetenz, Beschaffungsprozesse zu planen, durchzuführen und zu überwachen“. In einem weite-
ren Schritt wird diese ausformulierte Kernkompetenz im Volltext der Lernfeldbeschreibung des Lehr-
plans ausdifferenziert. Dazu werden „die differenzierten beruflichen Handlungen gegliedert nach den 
Phasen der vollständigen Handlung beschrieben. Dabei ist die berufliche Handlung unter Berücksichti-
gung von korrespondierendem Wissen, zugehörigen Kenntnissen, Fertigkeiten sowie ggf. Lern- und 
Problemlösestrategien zu beschreiben. Gleichzeitig sind Denkhandlungen zur Verknüpfung, Begrün-
dung und Reflexion auszuweisen“ (KMK, 2018, 25 f.). Außerdem werden die Mindestinhalte in der 
Beschreibung der Lernfelder hervorgehoben. 
 Hinweise zum Lesen einer Lernfeldbeschreibung: Aus den Handreichun-
gen für die Erarbeitung von Rahmenlehrplänen der Kultusministerkonferenz 
(KMK, 2018) für den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule stammt 





Lernsituationen sind für die KMK „curriculare Strukturelemente der Lernfeldkonzeption. Sie gestalten 
die Lernfelder für den schulischen Lernprozess aus. So gesehen sind Lernsituationen kleinere themati-
sche Einheiten im Rahmen von Lernfeldern. Sie setzen exemplarisch die Kompetenzerwartungen inner-
halb der Lernfeldbeschreibung um, indem sie berufliche Aufgabenstellungen und Handlungsabläufe 
aufnehmen und für die unterrichtliche Umsetzung didaktisch und methodisch aufbereiten“ (KMK, 2018, 
32 f.). Die Kompetenzerwartungen, die dem Lernfeldansatz zugrunde liegen, haben eine hierarchische 
Struktur. 
 
Übersicht 2: Hierarchische Struktur der Kompetenzerwartungen im Lernfeldansatz 
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Aus handlungstheoretischer Sicht haben Handlungen eine hierarchisch-sequentielle Struktur. Das Ver-
hältnis von Lernfeldern, Lernsituationen und Handlungsprozess im Sinne der hierarchisch-sequentiellen 
Struktur des Handelns ein Verhältnis einer übergeordneten Handlung, einer Handlung und deren Teil-
handlungen. Lernsituationen ‚entstehen’ somit, indem die Kernkompetenz bzw. die ihr hinterlegte über-
geordnete Handlung in einzelne Handlungen und diese wieder in Teilhandlungen zerlegt werden.  
 
Übersicht 3: Zuschnitt einer Lernsituation im Lernfeld (handlungstheoretische Betrachtung) 
In einer Lernsituation wird mit anderen Worten eine Teilmenge von Handlungen deponiert. Oder noch-
mals anders ausgedrückt: Lernsituationen werden so zugeschnitten, dass sie eine Menge von Teilhand-
lungen aus der übergeordneten Handlung vorsehen. 
Mit Blick auf die eingeführte Struktur von Handlungen können Handlungen unterschiedlich ausdiffe-
renziert werden. Zunächst können die Handlungsgegenstände unterschieden werden. Beispielsweise 
kann der Handlungsgegenstand „Ware“ als Handlungsgegenstand von „Ware beschaffen“ in Waren-
gruppen zerlegt werden, für den Einzelhandel beispielsweise in „Frischesortiment (Obst, Gemüse, 
Fleisch etc.)“, „Convenience-Produkte“, „Konserven“, „Tiefkühlkost“. Dieser Verfeinerung des Hand-
lungsgegenstandes muss eine Systematik der Handlungsgegenstände zugrunde gelegt werden, hier eine 
Systematik der Warengruppen im Einzelhandel. Weitere Möglichkeiten der Spezialisierung einer Hand-
lung setzen am Handlungsprozess an. Dieser Handlungsprozess kann durch ein Modell, etwa durch ein 
Modell des Beschaffungsprozesses, nuanciert werden. Der Handlungsgegenstand ist dabei konstant. 
Eine weitere Möglichkeit der Detaillierung besteht darin, das Modell der vollständigen Handlung zur 
Ausdifferenzierung des Handlungsprozesses zu nutzen. Die verschiedenen Formen der Ausdifferenzie-
rung können auch kombiniert werden. 
Aus prozesstheoretischer Sicht werden in der prozessorientieren Sachanalyse ein Prozessmodell ausge-
arbeitet (Leppert & Wilbers, 2019). Das Prozessmodell ist dabei so weit auszuarbeiten, dass die Lernsi-
tuation konstruiert werden kann. Mit anderen Worten: Prozessorientierte Sachanalyse und Gestaltung 
einer Lernsituation bedingen sich gegenseitig. 
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Übersicht 4: Sachanalyse und Gestaltung von Lernsituationen 
Eine wichtige Frage ist dabei die Wahl des richtigen Auflösungsgrades. Eine zu niedrige Auflösung, d. 
h. eine zu hohe Flughöhe, bleibt unkonkret und erlaubt keine Konstruktion authentischer Lernsituatio-
nen. Hier ist es notwendig, die Flughöhe zu vermindern, d. h. eine Spezialisierung vorzunehmen. D. h. 
in die Prozesse ‚genauer reinzuschauen‘. Eine zu hohe Auflösung, d. h. eine zu niedrige Flughöhe, lässt 
den Überblick verlieren. Hier ist eine Generalisierung notwendig. 
 
Übersicht 5: Generalisierung und Spezialisierung 
Auf der Grundlage dieses Prozessmodells wird eine Lernsituation zugeschnitten, indem ein Teil des 
Prozessmodells ausgewählt wird. Damit ist der Prozess eingebettet in einen übergeordneten Prozess und 
kann zerlegt werden in Teilprozesse. Ist das nicht möglich, muss eine Generalisierung bzw. eine Spezi-
alisierung erfolgen. Das folgende Beispiel von Holz und Leppert (2019) zeigt ein Prozessmodell, in dem  
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Übersicht 6: Zuschnitt einer Lernsituation im Prozessmodell (prozesstheoretische Betrachtung) 
Bei der Beurteilung von Lernsituationen ist also der Lehrplanbezug der Kompetenzerwartungen einzu-
schätzen. 
 Beurteilung von Lernsituationen: Das Tool zur Beurteilung von Lernsitua-
tionen beinhaltet als Kriterienkatalog Kriterien, die hier für die Gestaltung von 





17.2.2.2 Bildungs- bzw. kompetenztheoretische Ansprüche an Lernsituationen 
Lernsituationen sollen den Anspruch beruflicher Bildung einlösen. Das Konzept der beruflichen Bil-
dung wurde ausführlich erläutert. Es umfasst Tüchtigkeit und Mündigkeit. 
 
Übersicht 7: Dreieck beruflicher Bildung 
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Die berufliche Tüchtigkeit ist mit dem Situationsprinzip verbunden, richtet sich also auf berufliche Si-
tuationen. Sie entspricht nach dem hier verfolgten Verständnis der Fachkompetenz. Die Lernsituation 
soll daher das Wissen und die Fertigkeiten fördern, Situationen in Unternehmensprozessen gestalten zu 
können. Die Nachhaltigkeit des Wirtschaftens – entlang des sog. Drei-Säulen-Konzepts von ökonomi-
scher, ökologischer und sozialer Nachhaltigkeit – ist ein integraler Teil beruflicher Tüchtigkeit. Dieser 
Aspekt erweist sich curricular häufig als abstrakt. Er soll daher hier vertieft werden. Nachhaltigkeit kann 
in Anlehnung an Kastrup u. a. (2012) über mehrere Dimensionen konkretisiert werden. 
Aspekt nachhaltigen Han-
delns 
Leitfrage für die Schülerinnen und Schüler 
Soziale, ökologische und 
ökonomische Aspekte 
Welche sozialen, ökologischen und ökonomischen Auswirkungen hat 
die Entscheidung für eine berufliche Problemlösung? 
Auswirkungen auf andere Welche Auswirkungen hat die Entscheidung für eine berufliche Prob-
lemlösung für mich und andere Menschen - lokal, regional und global? 
Auswirkungen in der Zu-
kunft 
Welche Auswirkungen hat die Entscheidung für eine konkrete berufli-
che Problemlösung in der Zukunft? 




Wie sieht das Produkt bzw. die Dienstleistung über den gesamten Le-
benszyklus bzw. über die gesamte Prozesskette aus? 
Übersicht 8: Nachhaltiges Handeln: Aspekte und Leitfragen 
Für die Gestaltung des Nachhaltigkeitsaspekts von Lernsituationen ergibt sich die Frage, wie sich in der 
Lernsituationen soziale, ökologische und ökonomische Auswirkungen des beruflichen Handelns mit ih-
ren Wechselbezügen, Widersprüchen und Dilemmata in der Lernsituation thematisieren lassen. Außer-
dem ist bei der Konstruktion zu erwägen, wie sich in der Lernsituation die Auswirkungen des berufli-
chen Handelns auf die Lernenden und andere Menschen (lokal, regional, global), die Auswirkungen des 
Handelns in der Zukunft und unternehmerische Nachhaltigkeitsstrategien (Konsistenz, Suffizienz, Effi-
zienz) thematisieren lassen. Dabei bietet es sich an, Prozesse und Produkte beruflichen Handelns in der 
Lernsituation in den Lebenszyklus des Produkts einzubetten. 
Neben Tüchtigkeit umfasst berufliche Bildung die Mündigkeit. Damit ist das zweite curriculare Prinzip 
angesprochen, das Persönlichkeitsprinzip. Das heißt die Lernsituation müsste Mündigkeit fördern, d. h. 
sowohl Selbstkompetenz als auch Selbständigkeit und Sozialkompetenz.  
Tüchtigkeit bedeutet hier die Fachkompetenz, Mündigkeit die personale Kompetenz. Neben der Fach-
kompetenz und der personalen Kompetenz wurden die dimensionsübergreifenden Kompetenzen einge-
führt, vor allem die Lernkompetenz, die Sprachkompetenz sowie die Digitalkompetenz. Im Rahmen des 
Lehrens und Lernens von Lernsituationen können spiralcurriculare Ansprüche verfolgt werden. Ein 
Spiralcurriculum ist eine besondere Art der Sequenzierung, bei der die Kompetenzerwartungen zu einem 
späteren Zeitpunkt erneut aufgegriffen werden (Lerneinheit 7). Mit einem Spiralcurriculum wird eine 
Progression der Kompetenzerwartungen verankert. So wird im NRW-Ansatz (Buschfeld & Stigu-
linszky, 2015) zum Teil eine Einführung (E) und später eine Vertiefung (V) für Lern- und Arbeitstech-
niken vorgesehen. 
Die bildungstheoretischen bzw. kompetenztheoretischen Ansprüche können vereinfacht werden. Der 
Lernfeldansatz ist für vielen Schulen eine komplexe Herausforderung. Daher wird gelegentlich in Lern-
situationen und der didaktischen Jahresplanung – zumindest zunächst – auf die Berücksichtigung von 
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17.2.3 Die Gestaltung des zentralen Handlungsprodukts und des Handlungsraums 
17.2.3.1 Die Gestaltung des zentralen Handlungsprodukts der Lernsituation 
Ein guter Einstiegspunkt für die Planung von Lernsituationen – neben dem Ansetzen an den Kompe-
tenzerwartungen – ist das zentrale Handlungsprodukt. Handlungsprodukte sind Teile einer Lernsitua-
tion, die das Ergebnis einzelner Phasen der vollständigen Handlung darstellen. Das Handlungsprodukt 
der Phase „Durchführen“ stellt dabei das zentrale Handlungsprodukt dar; einfache Handlungsprodukte 
sind die Ergebnisse der anderen Phasen (Emmermann & Fastenrath, 2013). Das zentrale Handlungspro-
dukt ist die von den Schülerinnen und Schülern vorgeschlagene Lösung des im Eingangsszenario hin-
terlegten Problems. Die Schülerinnen und Schüler bewegen sich bei der Lösung in den Grenzen des 
Handlungsraums, welcher der Lernsituation zugrunde liegt.  
Dem Einstiegsszenario liegt ein Problem zugrunde, das die Schülerinnen und Schüler im Zuge einer 
vollständigen Handlung bewältigen und dabei die zugrunde gelegten Kompetenzen erwerben sollen. 
Das zentrale Handlungsprodukt und der Handlungsraum müssen also miteinander korrespondieren bzw. 
aufeinander abgestimmt sein. Das Handlungsprodukt ist die Lösung, der Handlungsraum formuliert das 
Problem für die Schülerinnen und Schüler. 
Das Einstiegsszenario muss präsentiert werden. Häufig erfolgt die Präsentation mit Hilfe von Texten, 
also Arbeitsblättern. Dabei kann die Lehrkraft auch PDF-Dokumente verwenden, die mit einem PDF-
Generator (#APP:PDF-Generator) erzeugt wurden. Die Präsentation kann aber auch – etwa analog den 
erörterten multimedialen Fallstudien – mit Videos erfolgen. Dabei kann die Lehrkraft im Vorfeld auf 
Videosoftware (#APP:Videosoftware) oder Screenrecorder (#APP:Screenrecorder) zurückgreifen. 
Da in Einstiegsszenarien oft auch ein SMS-Verkehr simuliert wird, kann die Lehrkraft auf Simulatoren 
für Chat-Bildschirme im Internet  (#APP:Chatsimulator) zurückgreifen. Die Lehrkraft kann auch 
durch Rückgriff auf IWB  (#APP:IWB-Software) präsentieren. Bei der Präsentation kann die Lehrkraft 
verschiedene Rollen übernehmen. Das Lehren und Lernen mit Lernsituationen kann durch LMS, also 
Learning Management Systemen (#APP:LMS) unterstützt werden. 
Der Lernfeldansatz sieht zur Ermittlung der Kompetenzerwartungen eine Orientierung an Arbeits- und 
Geschäftsprozessen vor. Der Lernfeldansatz will als Variante des Situationsprinzips einseitige Zielset-
zungen im Unterricht, Praxisferne, eine überkommene Fachsystematik, einen isolierten Fachunterricht 
und starre Lehrpläne vermeiden. Er antwortet auf diese Problemstellungen unter anderem mit einem 
Lernen für Handeln, also einer Orientierung der Kompetenzerwartungen an Arbeits- und Geschäftspro-
zessen. Der Lernfeldansatz steht für eine Ausrichtung an Arbeits- und Geschäftsprozessen im Sinne der 
KMK, also an Unternehmensprozessen im Sinne der modernen Betriebswirtschaftslehre, und zwar an 
Management-, Geschäfts- und Supportprozessen. 
Im Rahmen von Unternehmensprozessen müssten mithin Probleme bzw. Handlungsprodukte isoliert 
werden, die Teil einer Lernsituation werden und bei deren Bearbeitung die Kompetenzerwartungen er-
fordert bzw. gefördert werden. Das der Lernsituation hinterlegte Problem bzw. das hinterlegte Hand-
lungsprodukt muss realitätsnah sein. Ein Handlungsprodukt müsste sich als Gegenstand der Manage-
ment-, Geschäfts- und Supportprozesse eines Unternehmens verstehen lassen. Daher wird hier als Kri-
terium „Integrierbarkeit in Unternehmensprozesse“ verwendet. Das gilt für das zentrale Handlungspro-
dukt, aber auch für die einfachen Handlungsprodukte. 
Auch bei einfachen Handlungsprodukten müsste sich die Lehrkraft vorstellen können, dass diese in Un-
ternehmensprozesse integrierbar sind. Gerade in den späten Phasen der vollständigen Handlung, also 
dem Kontrollieren und dem Auswerten, bereiten die einfachen Handlungsprodukte gelegentlich Mühe. 
Dabei besteht die Gefahr, aus ‚didaktischen Erwägungen‘ ein einfaches Handlungsprodukt zu ‚erfin-
den‘, das sich nicht in Unternehmensprozesse integrieren ließe. Dies wäre zum Beispiel der Fall, wenn 
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die Schülerinnen und Schüler ausschließlich aus didaktischen Erwägungen heraus eine Reflexion schrei-
ben sollen, die im Alltag eines Unternehmens aber nicht realistisch erscheint, d. h. die sich nicht in 
Unternehmensprozesse integrieren ließe. Andererseits kann die eigenständige Kontrolle und Auswer-
tung auch Teil des betrieblichen Qualitäts- und Projektmanagements sein. In diesem Fall sind entspre-
chende Handlungen bzw. einfache Handlungsprodukte schon im Eingangsszenario zu verankern. 
In der makrodidaktischen Planung bedeutet die Abfolge von Lernsituationen eine Abfolge von Hand-
lungsprodukten. Mit Blick auf die vorhergehenden und nachfolgenden Lernsituationen sollte das Hand-
lungsprodukt Abwechslung bieten. Die Lernsituationen können über eine Handlungsproduktsequenzie-
rung verbunden sein. Bei einer Handlungsproduktsequenzierung geht das Handlungsprodukt der vor-
hergehenden Lernsituation in eine nachfolgende Lernsituation ein. In diesem Fall müsste das Hand-
lungsprodukt aus einer vorhergehenden Lernsituation fortgeführt und/oder in einer nachfolgenden Lern-
situation fortgeführt werden können. Mehrere Lernsituationen bilden so eine Episode, die eine Person 
bzw. ein Unternehmen ‚durchlebt‘. Die Sequenzierung verlangt hier die Konstruktion einer übergrei-
fenden ‚Story‘, die hintereinander in Episoden aufgegriffen wird. 
Bei einer Handlungsproduktsequenzierung kann eine schwierige Situation für Lehrkräfte entstehen, 
wenn das Handlungsprodukt, das die Schülerinnen und Schüler in einer Lernsituation produziert haben, 
von dem abweicht, was die Planung für die nächsten Lernsituationen vorsieht. Ein Eingriff der Lehr-
kraft, d. h. eine Korrektur, bedroht die Selbstregulation der Schülerinnen und Schüler bzw. die Vollstän-
digkeit der Handlung der Schülerinnen und Schüler und entwertet unter Umständen die Arbeit der Schü-
lerinnen und Schüler. Außerdem ist denkbar, dass die Schülerinnen und Schüler kreativer sind, als die 
Lehrkraft geplant hatte. Die Lehrkraft sollte also zurückhaltend mit einer Intervention sein. Sie sollte 
zunächst erwägen, ob auch mit diesem Handlungsprodukt das entsprechende Lernhandeln initiiert wer-
den kann. Sieht sie jedoch den Lernprozess gefährdet, ist sie zur Intervention gezwungen. 
Die Produktion eines Handlungsprodukts bedeutet eine Produktionsaufgabe im Assessment. Assess-
ment ist der deskriptive Prozess der Präzisierung, der verbalen Beschreibung oder der Messung der 
Lernausgangslage (‚Ausgangszustand‘) oder der Lernergebnisse (‚Endzustand‘) sowie der Interpreta-
tion dieser Beschreibung, um didaktische Entscheidungen zu stützen. Im Zusammenhang mit Lernsitu-
ationen geht es einerseits um das Monitoring, d. h. vor allem um die schlanke Bewertung einfacher 
Handlungsprodukte in den einzelnen Phasen der vollständigen Handlung. Andererseits geht es um das 
Assessment am Ende einer Unterrichtseinheit oder –reihe. Hier steht die Bewertung des Handlungspro-
zesses und des zentralen Handlungsprodukts im Vordergrund. Hierbei kann auf erweiterte Learning 
Outcomes zurückgegriffen werden, also Learning Outcomes, die zusätzlich Erwartungen an das Wissen 
im Sinne des DQR und Erwartungen an das Handlungsprodukt und den Handlungsprozess aufführen. 
Diese lassen sich gut in Beurteilungshilfen überführen, also in Checklisten, Kriterienkataloge und Kri-
terien- bzw. Kompetenzraster. Die notwendigen Deskriptoren für das fähigkeitsorientierte Assessment 
folgt den Erwartungen zur Performanz, zum Handlungsprozess und zu den Handlungsprodukten. Die 
Deskriptoren zum wissensorientierten Assessment entsprechen den Wissenserwartungen als Teil der 
Learning Outcomes. Die sozialen Bezugspunkte der Beurteilungshilfen können variieren, d. h. es kann 
sich um Einschätzungen der Lehrkraft, der Mitschülerinnen und Mitschüler (Peers), um Expertenein-
schätzungen und Selbsteinschätzungen handeln. So kann die Lehrkraft mit Hilfe eines Kriterienkatalogs 
das zentrale Handlungsprodukt einer Lernsituation durch die Schülerinnen und Schüler bewerten lassen. 
17.2.3.2 Die Gestaltung des Handlungsraums der Lernsituation 
Im Handlungsraum wird eine Person mit dem der Lernsituation zugrundeliegenden Problem konfron-
tiert. Die Konfrontation erfolgt mit Hilfe des Eingangsszenarios. Der Handlungsraum steckt einen Mög-
lichkeitsraum ab: In diesem Raum bewegen sich die Lernenden als Handelnde. Die handelnde Person 
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bearbeitet ein Problem (Handlungsproblem) und erarbeitet Handlungsprodukte (Handlungsergebnisse). 
Das Problem soll die Lernenden zum Handeln auffordern. 
 #Handlungsraum (#action-space): Der Handlungsraum ist der der Lernsituation zugrun-
deliegende und im Eingangsszenario eröffnete Möglichkeitsbereich für das Handeln in der 
Person der Lernsituation, der ein Problem (Handlungsproblem) sowie die Handlungsprodukte 
als Ergebnisse des Handelns (Handlungsergebnisse) enthält. 
Diese handelnde Person muss in Unternehmensprozesse integrierbar sein, d. h. es muss vorstellbar sein, 
dass die Person in Unternehmen in der Praxis handeln könnte. Bei der Auswahl der Personen gibt es 
verschiedene Möglichkeiten. Einerseits können die Schülerinnen und Schüler direkt angesprochen wer-
den. Dann sind sie die handelnde Person. Andererseits kann eine Person gewählt werden, mit der sich 
die Schülerinnen und Schüler identifizieren könnten bzw. müssten. Diese Person im Eingangsszenario 
bei Lernsituationen entspricht der fokalen Person bei Fallstudien. Entsprechend der Fallstudienmethodik 
würde die – zumindest implizite – Aufforderung an die Schülerinnen und Schüler lauten: Wenn Sie in 
der Position von X wären, wie würden Sie handeln und warum? Die direkte Ansprache der Schülerinnen 
und Schüler hat den Vorteil, dass sie sich oft leichter mit dem Handlungsraum identifizieren können. 
Allerdings hat auch die Arbeit mit einer stellvertretenden bzw. fokalen Person Vorteile: Gerade zu Be-
ginn der Ausbildung ist in manchen Fällen nicht realistisch, dass die Person vor Entscheidungen gestellt 
wird, die in der Praxis einer höheren Hierarchiestufe vorbehalten sind, etwa einer ‚fertigen‘ Einzelhan-
delskauffrau oder einer Marktleiterin. 
Die ausgewählte Person handelt im vom Eingangsszenario abgesteckten Handlungsraum. Mit anderen 
Worten: Der Handlungsraum steckt den Raum ab, in dem die ausgewählte Person handelt bzw. handeln 
soll. Ein Einstiegsszenario ist ein Teil einer Lernsituation, dem ein Problem zugrunde liegt, das die 
Schülerinnen und Schüler im Zuge einer vollständigen Handlung bewältigen und dabei die zugrunde 
gelegten Kompetenzen erwerben sollen. Bei einer Handlungsraumsequenzierung taucht die Person in 
verschiedenen Lernsituationen auf bzw. werden Probleme in Lernsituationen fortgesetzt. Die Hand-
lungsraumsequenzierung spannt, wie in der Fallstudiendidaktik nicht ungewöhnlich, eine Story über 
mehrere Lernsituationen auf. Diese Story stellt einen Erlebnisstrom dar, der durch mehr oder weniger 
kritische Ereignisse bzw. Gestaltungsprobleme in Abschnitte abgegrenzt wird. Diese Abschnitte stellen 
die Lernsituationen dar. 
Das Problem muss realitätsnah sein, d. h. sich prinzipiell in Unternehmensprozesse einbetten lassen. 
Diese Realitätsnähe stellt sich nicht von selbst ein. Ein großer Teil von Problemen, die Lernsituationen 
zugrunde liegen, unterliegen von Lehrkräften erdachte Problemstellungen. Es handelt sich im Sinne der 
Fallstudienmethodik um sog. armchair-cases. Denkbar, aber wenig verbreitet sind auch Eingangsszena-
rien, die auf ‚durchlebten‘ Problemstellungen beruhen, also field-cases im Sinne der Fallstudienmetho-
dik. Field-cases werden in der Fallstudienmethodik in einem mehrstufigen Prozess entworfen, der dann 
für Lernsituationen zu übertragen wäre. Didaktisch erfundene Fälle können auf einem Modellunterneh-
men beruhen, das der Konstruktion aller Lernsituationen in einem Bereich oder einem Team zugrunde 
liegt. Die Entwicklung eines Modellunternehmens kann – wie es gelegentlich bei Übungsunternehmen 
bzw. Übungsfirmen der Fall ist – auf einem Patenunternehmen beruhen. 
Entsprechend des Wissenschaftsprinzips sollte die Lernsituation wissenschaftlich-fachlich korrekt sein. 
Dies betrifft die korrekte Verwendung von Fachbegriffen, die korrekte Schreibweise, die Beachtung des 
Copyrights und realitätsnahe Unternehmensdaten.7 
17.2.4 Die Strukturierung des Handlungsprozesses 
Kennzeichnend für den Lernfeldansatz ist das Lernen für Handeln und das Lernen durch Handeln. Das 
Lernen für Handeln stellt auf ein arbeits- und geschäftsprozessorientiertes Curriculum ab und führt zur 
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Frage der Kompetenzerwartungen. Das Lernen durch Handeln hebt auf den Lernprozess ab. Die Hand-
reichungen der KMK vermerken: „Lernen vollzieht sich in vollständigen Handlungen, möglichst selbst 
ausgeführt oder zumindest gedanklich nachvollzogen“ (KMK, 2018, S. 17). 
Lernsituationen haben in der Praxis sehr unterschiedliche zeitliche Umfänge. Der zeitliche Umfang 
reicht von ein bis zwei Unterrichtsstunden bis hin zu einer größeren Anzahl von Unterrichtsstunden, 
etwa 14 oder 30 Unterrichtsstunden. Kleinere Lernsituationen sind dabei häufig wie entdeckender Grup-
penunterricht strukturiert und häufig wird auf die Integration einfacher Handlungsprodukte in der Pla-
nung verzichtet. Größere Lernsituationen sind bezüglich der Aktions-/Sozialformen und der Medien 
variantenreicher. Sie sehen beispielsweise auch Aktions-/Sozialformen wie den Lehrvortrag vor, der 
gelegentlich als nicht handlungsorientiert gebrandmarkt und aus Lernsituationen verbannt wird. In di-
daktischer Hinsicht erscheint wichtig, dass Lernsituationen nicht immer nach dem gleichen Schema ab-
laufen. Ansonsten würde mit Lernsituationen die Monotonie des Unterrichts, gegen die sie angetreten 
sind, durch eine neue Monotonie ersetzt werden. 
Bei der Strukturierung des Handlungsprozesses spielen die verschiedenen Phasen der vollständigen 
Handlung eine zentrale Rolle: Informieren, Planen, Entscheiden, Durchführen, Kontrollieren, Auswer-
ten. 
 Vollständige Handlung: Das Tool zur vollständigen Handlung ordnet jeder 
Frage eine Lernfrage zu. Außerdem wird für jede Phase eine Kompetenz aus-
gewiesen sowie Formulierungshilfen für die Ausformulierung geboten. Jede 






In der ersten Phase „Informieren“ erarbeitet sich die Person eine Übersicht, was das Ziel der anstehenden 
Handlung ist. In der Phase „Planen“ wird die praktische Handlung vorweggenommen, d. h. es werden 
notwendige Arbeiten aufgelistet, Reihenfolgen bestimmt und notwendige Informationen bzw. Materia-
lien ermittelt. In der Phase „Entscheidung“ werden mögliche Handlungsalternativen abgewogen und 
eine festgelegt. Die Phasen „Informieren“, „Planen“ und „Entscheiden“ sind alle drei dem Durchführen 
vorgelagert. Zur Reduktion der Komplexität können diese Phasen auch zusammengefasst und ggf. ein 
gemeinsames einfaches Handlungsprodukt bestimmt werden. 
In der Phase „Durchführen“ wird der Plan abgearbeitet. Das Handlungsprodukt dieser Phase ist das 
zentrale Handlungsprodukt, mithin die von den Schülerinnen und Schülern erarbeitete und vorgeschla-
gene Lösung zum Problem, das dem Handlungsraum zugrunde liegt. Häufig wird das zentrale Hand-
lungsprodukt, also die Lösung des im Handlungsraum hinterlegten Problems, durch die Schülerinnen 
und Schüler präsentiert. Dies kann ein Lernvortrag sein, aber auch ein Marktplatz etc. In jedem Fall 
muss das zentrale Handlungsprodukt gut kontrollierbar bzw. auswertbar sein. 
In der Stufe „Kontrollieren“ soll das Handlungsprodukt bzw. der Handlungsprozess überprüft werden. 
In der Praxis ergibt sich nicht selten die Herausforderung, dass die Schülerinnen und Schüler eine Lö-
sung erarbeitet haben, die die Lehrkraft – zum Beispiel aufgrund fachlicher Fehler – nicht so stehen 
lassen möchte. Dabei liegt nahe, ‚nach der Lernsituation‘ die Fehler zu ‚korrigieren‘. Das ist insbeson-
dere dann der Fall, wenn die Schülerinnen und Schüler die Ergebnisse in Form eines Lernvortrages 
erläutert. Damit wird bei der ‚Korrektur‘ der Handlungsraum verlassen und unter Umständen die An-
strengungen der Schülerinnen und Schüler entwertet. Vor diesem Hintergrund empfiehlt es sich in der 
Phase des Kontrollierens Rollenspielelemente einfließen zu lassen. Die Lehrkraft übernimmt dabei eine 
Rolle, in der er die Korrektur übernehmen kann. Dieses ‚kleine Rollenspiel‘ wird von vornherein so 
gestaltet, dass es im Handlungsraum liegt. Auf der Suche nach einem solchen Rollenspiel lohnt es sich, 
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den gesamten Prozess anzuschauen, der der Lernsituation zugrunde liegt. Typisch sind Schnittstellen 
zwischen Personen, zum Beispiel „Chefin/Chef“, „Kundin/Kunde“ oder andere Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter, zum Beispiel „Disposition“ oder „Qualitätsmanagement“ (Schirmer, 2019). 
In der Stufe „Auswerten“ geht es nicht um das Bewerten, sondern um das Auswerten, d. h. es wird 
reflektiert, welche Konsequenzen aus den in der Kontrolle festgestellten Abweichungen zu ziehen sind. 
„Im Sinne der vollständigen Handlung kommt es bei der Auswertung darauf an, Konsequenzen aus dem 
Kontrollergebnis zu ziehen. Ziel ist es also nicht, eine Note zu vergeben. Deshalb sprechen wir auch 
lieber von Auswertung als von Bewertung, wie es in früheren Darstellungen geschah“ (Koch & Selka, 
1991, S. 83). Die Stufen „Kontrollieren“ und „Auswerten“ schließen die vollständige Handlung ab. Die 
eigenständige Kontrolle und Auswertung ist anspruchsvoll und kann durch Lernhilfen bzw. Beurtei-
lungshilfen, etwa Checklisten, unterstützt werden. 
Die Nachbereitung des Lehrens und Lernens mit Lernsituationen kann unter mehreren Perspektiven 
geschehen.  
Aus der Perspektive des selbstgesteuerten Lernens gehören die Phasen „Kontrollieren“ und „Auswer-
ten“ zu einer vollständigen Handlung, die die Schülerinnen und Schüler eigenständig durchlaufen. Wer-
den diese Phasen von der Lehrkraft übernommen, wird die Selbstregulation unterlaufen bzw. die voll-
ständige Handlung nicht durchlaufen. Die Lehrkraft wird in die Rolle der Autorität gedrängt, die zum 
Schluss dann eben doch noch alles ‚absegnen‘ muss. Im Idealfall verlassen die Schülerinnen und Schüler 
in den Phasen „Kontrollieren“ und „Auswerten“ den Handlungsraum nicht und die eigenständige Kon-
trolle und Auswertung ist bereits im Einstiegsszenario angelegt. 
Aus der Perspektive des Lernens mit Simulationsmethoden, zu denen das Lehren und Lernen mit Lern-
situationen gehört, entspricht die Bearbeitung der Lernsituation durch die Schülerinnen und Schüler 
einer Spielphase, also einem Lernen im Modell, zu dem die Lehrkraft ein Debriefing gestalten müsste. 
Die Schülerinnen und Schüler verlassen hier den Handlungsraum. Sie reflektieren den Lern- und Ar-
beitsprozess und die Produkte, ggf. unterstützt durch die Lehrkraft, etwa als 5-E-Debriefing. 
Aus der Perspektive des klassischen Dreischritts von Einstieg, Erschließung und Ergebnissicherung 
dient das Lehren und Lernen mit Lernsituationen oft der Erschließung. Unter dieser Perspektive müsste 
sich der Arbeit der Schülerinnen und Schüler in Lernsituationen eine Ergebnissicherung anschließen. 
Dies kann zum Beispiel in Form von Elaborationsübungen oder Wiederholungsübungen erfolgen. Dies 
bietet der Lehrkraft gleichzeitig eine gute Möglichkeit, ein Begleit-Assessment als Monitoring zu ver-
ankern. Einer Lernsituation schließt sich dann nicht ‚automatisch‘ eine Lernsituation an. Vielmehr kann 
die Lernsituation in dieser Perspektive als exemplarische Erarbeitung gesehen werden, der sich Phasen 
der Ergebnissicherung anschließen und der am Fachmodell orientierte Vertiefungen folgen (Emmer-
mann & Fastenrath, 2016, S. 46). 
Den verschiedenen Phasen werden verschiedene Kompetenzerwartungen zugeordnet, d. h. die für die 
Lernsituation ausgewiesenen Kompetenzerwartungen werden für die einzelnen Phasen ausdifferenziert. 
Jeder Phase werden außerdem einzelne einfache Handlungsprodukte zugeordnet, d. h. Problemlösungen 
zu einzelnen Phasen, die von den Schülerinnen und Schülern, aber ggf. auch von der Lehrkraft im Zuge 
eines Monitorings, beurteilt werden können. 
In den einzelnen Handlungsphasen werden oft Medien benötigt. Wenn die Präsentation etwa der Lern-
vortrag mit Hilfe eines Flipcharts erfolgt, braucht es entsprechende Medien. Wenn die Präsentation in 
Form eines materiellen Produkts, etwa eines gestalten Einkaufsregals, erfolgt, braucht es anderer Mate-
rialien. Und wenn die Präsentation als Rollenspiel erfolgt, bedarf es wiederum anderer Materialien. In 
der Arbeit mit Lernsituationen gibt es in der Praxis eine große Präferenz für nicht-digitale Medien, zum 
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Beispiel dem Präsentieren des Handlungsraums mit Hilfe von Arbeitsblättern. Digitale Präsentations-, 
Kommunikations- und Selbstlernmedien scheinen beim Lehren und Lernen mit Lernsituationen in der 
Praxis zurzeit eine untergeordnete Rolle zu spielen. Lediglich die Präsentation des Einstiegsszenarios 
mit digitalen Präsentationsmedien hat eine gewisse Verbreitung. 
Hilfreich für die Planung ist außerdem, die Aktions-/Sozialformen zu vermerken, nämlich Lehrvortrag 
(LV), Lehrgespräch (LG), Gruppenarbeit (GA), Partnerarbeit (PA), Einzelarbeit (EA), Lernvortrag 
(SuSV) sowie die von Schülerinnen und Schülern geführte Klassendiskussion (KD). Zusammenfassend 
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Übersicht 9: Schema zur Dokumentation des Handlungsprozesses von Lernsituationen 
Das Schema zur Dokumentation des Handlungsprozesses von Lernsituationen entspricht der in der Pra-
xis des Referendariats üblichen Verlaufsplanung für Unterrichtseinheiten. In solchen Schemata fließen 
die Überlegungen zu allen didaktischen Elementen zusammen. 
 #Handlungsprozess (#action-process): Der Handlungsprozess ist ein durch Zeit, Pha-
sen, Kompetenzerwartungen, Handlungsprodukte, Aktions-/Sozialformen und Medien be-
schriebener Teil einer Lernsituation. 
Durch diese Brille betrachtet entspricht das gesamte Dokumentationsschema für Lernsituationen den im 
Referendariat verbreiteten Unterrichtsplanungen. Allerdings wird in den Schemata für Lernsituationen 
häufig auf eine explizite Dokumentation der Bedingungen verzichtet. Mit Blick auf das Nürnberger 
Didaktikmodell würde dies zu kurz greifen. Daher wurde im Dokumentationsschema ein Eintrag zu den 
Bedingungen vorgesehen. 
Ergänzt wurde im Schema das Lehrhandeln. Die Aufgabe der Lehrkraft ergibt sich als Präsentieren, 
Erarbeiten und Begleiten. Die Lehrkraft ist das ‚Gegenstück‘ zu den Schülerinnen und Schülern und 
ihrem Lernhandeln. Das erfordert einen ständigen Wechsel der Aufgaben in der didaktischen Situation. 
Hilfreich für das Lehren und Lernen mit Lernsituationen sind klare Regeln bzw. klare Indizien, welche 
Rolle die Lehrkraft gerade hat. Bemerkenswert erscheint hier eine Gewohnheit eines Lehrers aus der 
oben genannten ISB-Arbeitsgruppe: Zieht dieser Lehrer sein Jackett in der Klasse an, schlüpft er in die 
Rolle des Chefs, etwa bei Rollenspielen oder bei Lernvorträgen. Zieht er sie aus, ist er wieder ‚normale‘ 
Lehrkraft. Eine andere Lösung eines Lehrers aus dieser Arbeitsgruppe sieht zwei Tische vor: Einen 
‚Lehrertisch‘ und einen ‚Cheftisch‘. Die Schülerinnen und Schüler entscheiden durch den Gang zum 
entsprechenden Tisch selbst, in welcher Rolle die Lehrkraft agieren kann. Für den Lehrer hat dies au-
ßerdem den Vorteil, dass Materialien vorsortiert werden können: ‚Pädagogisches Material‘ zum Beispiel 
Handlungsaufträge am ‚Lehrertisch‘ und ‚Situationsmaterial‘ am ‚Cheftisch‘. 
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Schirmer (2019) unterscheidet beim Lehren und Lernen Rollen der Lehrkraft im Handlungsraum und 
außerhalb des Handlungsraums. Außerhalb des Handlungsraum übernimmt die Lehrkraft Rollen, die 







 Initiiert und steuert 
 Stelle Problem vor 
 Trägt Inhalte vor 
 Agiert vor der Klasse 
 Strukturiert 
 Greift Ergebnisse auf 
 Fasst zusammen 
 Agiert mit der Klasse 
 Gibt Impulse 
 Reagiert situativ 
 Unterstützt individuell 
 Agiert in der Gruppe 
Übersicht 10: Rollen der Lehrkraft außerhalb des Handlungsraums nach Schirmer (2019) 
Innerhalb des Handlungsraums übernehmen die Lernenden in der Lernsituation die Rolle von Ange-
stellten, Auszubildenden, Verkäuferinnen und Verkäufer und so weiter. Um die Lernsituation möglichst 
realistisch im Handlungsraum zu gestalten, brauchen diese Rollen der Lernenden ein kommunikatives 
‚Gegenstück‘. Diese Rolle als Unternehmerinnen und Unternehmer, Leitungsperson, Abteilungsleitung, 
Ausbilderinnen und Ausbilder, Kundinnen und Kunden und so weiter kann oft nur die Lehrkraft über-
nehmen. Durch die geschickte Übernahme der Rolle können lernwirksame Funktionen des Lehrens in-
nerhalb der Rolle übernommen werden: So ist die kritische Rückmeldung zur erbrachten Leistung eine 
typische Aufgabe von Leitungspersonen. Die Rollen beschränken sich nicht auf die hier genannten, 
sondern leiten sich aus dem Handlungsraum ab.  
Lernsituationen können – im Sinne der Tätigkeitspsychologie – unterschiedliche Freiheitsgrade bzw. 
Tätigkeitsspielräume vorsehen. Um die Schülerinnen und Schüler zur selbständigen Gestaltung berufli-
cher Situationen zu befähigen, sollten Lernsituationen einen angemessen hohen Freiheitsgrad gewähr-
leisten und dieser im Laufe der Zeit gesteigert werden. In einer beruflichen Ausbildung geht es – im 
Sinne des Anspruchs des Niveau 4 des Deutschen Qualifikationsrahmens – um Kompetenzen, die zur 
selbständigen Planung und Bearbeitung fachlicher Aufgabenstellungen in einem umfassenden, sich ver-
ändernden Lernbereich oder beruflichen Tätigkeitsfeld benötigt werden. Dies umfasst es auch, die Ar-
beit in einer Gruppe und deren Lern- oder Arbeitsumgebung mitzugestalten und kontinuierlich Unter-
stützung anzubieten, Abläufe und Ergebnisse zu begründen und über Sachverhalte umfassend zu kom-
munizieren (Sozialkompetenz) sowie sich Lern- und Arbeitsziele zu setzen, sie zu reflektieren, zu rea-
lisieren und zu verantworten (Selbständigkeit). Diese Ansprüche hat die Berufsausbildung gemäß des 
Deutschen Qualifikationsrahmens zu verfolgen. An diese Zielsetzung soll die Ausbildung – unter ande-
rem durch die stufenweise Erhöhung des Freiheitsgrades von Lernsituationen in der Berufsschule – her-
anführen. Auf niedrigen Stufen des Deutschen Qualifikationsrahmens sind entsprechend niedrigere 
Kompetenzniveaus zu verfolgen. 
Ein wichtiges Instrument zur systematischen Variation des Freiheitsgrades sind Lernhilfen. Wird die 
Systematik der Lernhilfen aus der Fallstudiendidaktik von Reetz (Reetz & Sievers, 1983; Reetz, 1984, 
229 ff.) auf Lernsituationen übertragen, lassen sich drei Typen von Lernhilfen bei Lernsituationen un-
terscheiden: handlungsraum-, handlungsprozess- und handlungsproduktbezogene Lernhilfen. 
In der Arbeit mit Lernsituationen dominieren handlungsprozessorientierte Lernhilfen, und zwar in Form 
sogenannter Handlungsaufträge. ‚Eigentlich‘ ist die Idee, dass die Schülerinnen und Schüler, die Prob-
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Handlungsaufträge 
 Informieren Sie sich über die Lagerkennzahlen (durchschnittlicher Lagerbestand, Umschlagshäu-
figkeit, durchschnittliche Lagerdauer). 
 Besorgen Sie sich alle notwendigen Daten aus dem Lager und dem Warenwirtschaftssystem. 
 Berechnen Sie die Lagerkennzahlen je Artikel und halten Sie Ihre Ergebnisse in einer übersichtli-
chen Tabelle fest. 
 Entscheiden Sie, ob und welche Artikel Sie aus dem Sortiment nehmen. 
 
Übersicht 11: Handlungsaufträge. Quelle: ISB (2009, S. 18 f.) 
Handlungsaufträge geben keine Hinweise zur Lösung, sondern zum Lösen, also zum Vorgehen. Die 
notwendigen Materialien, beispielsweise die Daten aus einem Warenwirtschaftssystem, werden den 
Schülerinnen und Schülern zur Verfügung gestellt. Die Schülerinnen und Schüler sollen sich selbständig 
informieren, vorbereiten und kontrollieren. Gelegentlich werden die Handlungsaufträge zurückgehalten 
bzw. variiert. Bei schwächeren Lernenden werden hier zunächst mehr Vorgaben, bei stärkeren Lernen-
den weniger Vorgaben gemacht. Im Segel-Ansatz wird dies wie folgt begründet: „Ziel selbstregulierten 
Lernens ist es, das Handlungsprodukt ohne die schriftlich verfassten Handlungsaufträge zu erstellen und 
dabei alle Phasen der vollständigen Handlung zu durchlaufen“ (ISB 2009, S. 20). Andere Lernsituati-
onsansätze setzen ausnahmslos Handlungsaufträge ein. 
Bei handlungsraumbezogenen Lernhilfen sollen das Verständnis des Eingangsszenarios der Schülerin-
nen und Schüler unterstützen. Dies könnten zum Beispiel gebundene Aufgaben sein, die die Lehrkraft 
auf Papier oder digital bereitstellt und die der Selbstkontrolle der Schülerinnen und Schüler dienen. 
Handlungsproduktbezogene Lernhilfen sind Lernhilfen, die die Produktion und die Bewertung der ein-
fachen oder zentralen Handlungsprodukte in Lernsituationen unterstützen. Die Produkte können – vor 
allem mit Blick auf die sprachlichen Herausforderungen – durch die erörterten Sprech- bzw. Schreib-
hilfen unterstützt werden. Eine große Herausforderung für die Schülerinnen und Schüler ist die eigen-
ständige Kontrolle der Handlungsprodukte und die Auswertung. Dies kann durch Beurteilungshilfen – 
also Checklisten, Kriterienkataloge und Kriterienraster – unterstützt werden. 
Typ der Lernhilfe  
Handlungsraumbezo-
gene Lernhilfe 




Handlungsaufträge, Checklisten bzw. Kriterienkataloge bzw. Kriterienras-
ter für die Beurteilung des Handlungsprozesses 
Handlungsproduktbe-
zogene Lernhilfe 
Schreibhilfen bei schriftlichen Handlungsprodukten, Sprechhilfen bei 
mündlichen Handlungsprodukten, Checklisten bzw. Kriterienkataloge 
bzw. Kriterienraster für die Beurteilung einfacher Handlungsprodukte 
bzw. des zentralen Handlungsprodukts 
Übersicht 12: Lernhilfen bei Lernsituationen 
Über Lernhilfen kann der Freiheitsgrad von Lernsituationen variiert werden. Durch Geben oder Zurück-
halten einzelner Lernhilfen kann der Freiheitsgrad sogar in der didaktischen Situation selbst variiert 
werden. Damit können auch in Lernsituationen Maßnahmen der Binnendifferenzierung (Emmermann 
& Fastenrath, 2016, 140 ff.) verankert werden. Darüber hinaus können Lernsituationen insgesamt mehr 
oder weniger offen gestaltet werden, was sich über die analytische Dimension, die konzeptuelle Dimen-
sion, die Informations- und Präsentationsdimension und die Unterstützungsdimension ausdifferenzieren 
ließe. 
17.2.5 Die Reflexion der Bedingungen und der Beiträge anderer Fächer 
Entsprechend des Nürnberger Didaktikmodells, sind Entscheidungen zu den Kompetenzerwartungen 
sowie den Methoden und Medien immer vor dem Hintergrund spezifischer Bedingungen zu fällen. Dies 
gilt auch für Lernsituationen. Entsprechend des hier eingeführten Konzepts sind Bedingungen auf der 
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Mikroebene, der Mesoebene und der Makroebene zu unterscheiden. Lernsituationen können im Rahmen 
der didaktischen Jahresplanung parallelisiert werden. In diesem Fall werden im Feld „Beiträge anderer 
Fächer“ im Dokumentationsschema Einträge vorgenommen. 
17.2.6 Die Lernsituation einordnen 
Die Einordnung der Lernsituation dient der Verwaltung und dem Austausch über die Lernsituationen, 
zum Beispiel zwischen Lehrkräften eines Bereichs der Schule. Dazu wird der Ordnungsnummer der 
Lernsituation entsprechend des Ordnungssystems des Teams oder des Bereichs der Schule ergänzt. Die 
Lernsituation wird dem Beruf bzw. der Ausbildungsrichtung, der Jahrgangsstufe bzw. dem Ausbil-
dungsjahr, dem Lernfeld bzw. dem Fach zugeordnet. Die von der Lehrkraft geplante Zeit für die Lern-
situation, der Zeitrichtwert, wird dokumentiert. Lohnend erscheint darüber hinaus eine Kurzbeschrei-
bung der Lernsituation. Außerdem ist als Status zu vermerken, ob die Lernsituation sich im Entwurf 
befindet, schon eingesetzt und ggf. überarbeitet wurde. Schließlich können im Dokumentationsschema 
noch etwaige organisatorische Hinweise deponiert werden. 
17.3 Zusammenfassung und Ausblick 
Die Gestaltung einer Lernsituation ist eine anspruchsvolle Aufgabe, die eine gute Abstimmung mit lern-
feldstrukturierten Lehrplänen und der Didaktischen Jahresplanung bedarf. Dabei sind für die Lernsitua-
tion Kompetenzerwartungen zu formulieren, und zwar fachliche, aber auch personale und ggf. dimen-
sionsübergreifende. Das Lernhandeln wird weiterhin strukturiert durch die Gestaltung des zentralen 
Handlungsprodukts, des Handlungsraums und des Handlungsprozesses. Das so strukturierte Lernhan-




1 Diese Vorstellung von Lernsituationen gehen auf Buschfeld (2002, 2003) zurück. Vergleiche auch Sloane, 
2003 sowie Sloane, 2010b. 
2 Zu Juniorenfirmen vgl. Fix, 1989, 24 ff.; Kutt, 2000, 31 f.. 
3 Zu Produktionschulen vgl. Bojanowski, Mutschall & Meshoul, 2008; Gentner, 2016; Gillen & Wende, 2017. 
4 Persönlicher Hinweis der o.g. ISB-Arbeitsgruppe. 
5 Die Zusammenarbeit mit Jörg Schirmer war lange Jahre so eng, dass wir in vielen Fällen nicht mehr sagen 
können, welche Impulse für die Überarbeitung dieses Lehrbuch von wem ausgegangen sind. Inzwischen liegt 
von ihm eine umfangreiche Arbeit vor (Schirmer, 2019). 
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7 Diese Kriterien stellen eine direkte Übernahme eines Teils der Gestaltungskriterien dar, die von der oben 
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18.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
18.1.1 Worum es hier geht 
irgit ist sauer. Schon wieder hat ihr lieber Kollege Schmidt einer Schülerin erlaubt, das Smart-
phone zu benutzen. Das, obwohl an der Schule Handys klar verboten sind. Die Ausbildungsbe-
triebe finden dieses Verbot ohnehin lächerlich und einige drängen sogar die Schülerinnen und 
Schüler, die Handys anzulassen. Soll Birgit jetzt dort anrufen und im Alleingang auf das Handyverbot 
pochen? 
Birgit hält Schmidt ohnehin für viel zu nachgiebig. Bei Schmidt können die Schüler beispielsweise stän-
dig ohne Ansage auf die Toilette, auch wenn es nur noch fünf Minuten bis zur Pause sind. In feiner 
Regelmäßigkeit versuchen die Schülerinnen und Schüler dies dann auch, wenn Birgit in der Klasse ist. 
Birgit fühlt sich jedoch durch dieses Gerenne im vernünftigen Arbeiten gestört. Birgit erlaubt auch 
Handys nicht. Sie zieht diese ein und verwahrt sie bis zum Ende der Unterrichtszeit. Birgits Kollege 
Weber geht da noch ein ganzes Stück weiter. Weber deponiert Handys im Schulsekretariat. Dort können 
die Schülerinnen und Schüler das Handy am nächsten Tag abholen, Schülerinnen und Schüler in Teilzeit 
manchmal erst in der nächsten Woche. Das ist Birgit zu heikel. Sie hat viele recht junge Schülerinnen 
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Auf der Mikroebene werden drei Bedingungsbereiche unterschieden: die Bedingungen der Schülerinnen 
und Schüler, die der Lehrkraft und die Bedingungen der Klassenbedingungen. Die Klassenbedingungen 
umfassen die Zusammensetzung der Klasse (#LUV:2.1.0), das Klima (#LUV:2.4.1) sowie die Klassen-
regeln (#LUV:2.4.2). 
18.2 Zusammensetzung der Klasse analysieren 
Die Klassengröße wird hier als Faktor der Bedingungsanalyse angesetzt. Die Hattie-Studie zeigt, dass 
aus empirischer Sicht die Klassengröße keinen nennenswerten Effekt auf die Leistungen der Schülerin-
nen und Schüler hat (Hattie, 2013, 101 ff.). Unabhängig davon wird die Klassengröße in mehreren em-
pirischen Studien als bedeutsamer Faktor für die berufliche Belastung der Lehrkraft ausgewiesen.1 Ru-
dow (1994, S. 64) berichtet von einer empirischen Studie zur Einschätzung der Klassengröße durch 
Lehrkräfte: Demnach nehmen Lehrkräfte durchschnittlich eine Klasse unter 18 als zu klein, wenn sie 
mehr als 27 Schülerinnen und Schüler hat, als zu groß wahr. Am wohlsten fühlen sich Lehrkräfte dem-
gemäß in mittelgroßen Klassen mit 21 bis 25 Schülerinnen und Schülern. Außerdem ist die Zahl der 
Schülerinnen und Schüler schlichtweg aus lernorganisatorischen Gründen relevant, etwa wenn es um 
die Bildung von Gruppen beim kooperativen Lernen geht oder um die Anzahl der notwendigen Arbeits-
blätter. Das Alter der Schülerinnen und Schüler ist ein wichtiger Indikator für die noch zu erörternden 
Entwicklungsphasen und Entwicklungsstörungen. Auch die Geschlechtsverteilung kann interessant 
sein. Mit Tabellenkalkulationsprogrammen erzeugte Tortendiagramme mögen auf den ersten Blick be-
eindrucken, sind jedoch im Regelfall für die Unterrichtsplanung unnötig. 
Für die Bestimmung der Größe und der Zusammensetzung der Klasse (#LUV:2.1.0) können eine Reihe 
von Leitfragen formuliert werden. 
Leitfragen für die Bestimmung von Größe und Zusammensetzung der Klasse 
(#LUV:2.1.0) 
 Größe der Klasse bestimmen: Wie groß ist die Klasse? 
 Zusammensetzung bestimmen: Wie setzt sie sich hinsichtlich Alter und Geschlecht zusammen? 
Übersicht 1: Leitfragen für die Bestimmung von Größe und Zusammensetzung der Klasse 
18.3 Klima in der Klasse einschätzen 
Das Klima der Klasse ist eine wichtige Bedingung des Unterrichts. In der Hattie-Studie wird betont, 
dass schulbezogene Faktoren für die Lernleistungen, die zum Teil politisch hitzig diskutiert werden, oft 
ohne empirisch belegte Bedeutung für Lernleistungen ist. Das gilt jedoch nicht für das Klima der Klasse 
(Hattie, 2013, 85 ff.). Es wird auch als das „Klassenklima“ (Helmke, 2012, S. 227) oder das „Sozial-
klima in der Klasse“ (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 276 ff.) bezeichnet. Das Klima in der Klasse 
muss – wie viele andere Bedingungen in der Klasse – nur ‚am Anfang‘ hingenommen werden. Dann hat 
die Lehrkraft im Schuljahr die Möglichkeit und unter Umständen auch die Aufgabe, ein lernförderliches 
Klassenklima zu erzeugen (Helmke, 2012, 227 ff.). 
Ausführliche Untersuchungen von Müller (Ohne Jahr, 1996, 1997, 1998) zeigen, dass die für allgemein-
bildende Schulen entwickelten Instrumente für die Diagnose des Klassenklimas nicht ohne weiteres in 
beruflichen Schulen eingesetzt werden können. Müller verwendet ein Instrumentarium, das für den All-
tag an beruflichen Schulen entwickelt und dort erprobt wurde.  
 #Klassenklima (#class-atmosphere): Das Klima der Klasse ist ein Bedingungsfaktor auf 
Klassenebene, der die Beziehung zwischen der Lehrkraft und den Schülerinnen und Schülern, 
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Klassenklima hebt ab auf die Beziehungen zwischen Lehrkraft und den Schülerinnen und Schülern, 
Merkmalen des Unterrichts sowie die Beziehungen zwischen den Schülerinnen und Schülern unterei-
nander. 
Beziehung Lehrkraft - Schüle-
rinnen und Schüler 
Merkmale des Unter-
richts 
Beziehung Schülerinnen und 
Schüler untereinander 
 Fürsorglichkeit der Lehrkraft 
 Aggression gegen die Lehr-
kraft  
 Bevorzugung und Benachteili-
gung von Schülerinnen und 
Schülern 
 Autoritäre Merkmale der Lehr-
kraft  
 Allgemeine Zufriedenheit mit 
der Lehrkraft 
 Leistungsdruck im 
Unterricht der Lehr-
kraft 
 Disziplin und Ord-
nung 
 Zufriedenheit mit dem 
Unterricht 
 Mitarbeit der Schüle-
rinnen und Schüler 




denheit mit dem Un-
terricht 
 Cliquenbildung unter den 
Schülerinnen und Schülern 
 Hilfsbereitschaft unter den 
Schülerinnen und Schülern 
 Aggression unter den Schüle-
rinnen und Schülern 
 Diskriminierung von Schülerin-
nen und Schülern  
 Konkurrenzdenken der Schü-
lerinnen und Schüler 
 Allgemeine Zufriedenheit mit 
den Mitschülerinnen und Mit-
schülern 
Übersicht 2: Einzelmerkmale des Klimas nach Müller 
Das Klassenklima ist ein Merkmal der Mikrobedingungen, das zu einem Zeitpunkt eine Bedingung 
darstellt, das jedoch verändert werden kann. Für die Einschätzung des Klimas der Klasse 
(#LUV:2.4.1) können eine Reihe von Leitfragen formuliert werden. 
Leitfragen für die Einschätzung des Klimas in der Klasse (#LUV:2.4.1) 
 Wie sind die Beziehungen zwischen Lehrkraft und den Schülerinnen und Schülern? 
 Wie wird der Unterricht der Lehrkraft allgemein durch die Schülerinnen und Schüler eingeschätzt? 
 Wie sind die Beziehungen der Schülerinnen und Schüler untereinander? 
Übersicht 3: Leitfragen für die Einschätzung des Klimas der Klasse 
18.4 Exkurs: Der Behaviorismus – eine weitere Sichtweise auf Lernen und 
Motivation 
Eine weitere Perspektive auf Lernen und Motivation neben dem Kognitivismus liefert der Behavioris-
mus. Der Behaviorismus entwickelte sich in zwei Spielarten, nämlich der klassischen Konditionierung 
und der operanten Konditionierung. 
Steckbrief: Behaviorismus  
Umfang Lern- und Motivationstheorie 
Fokus Verhalten 
Bekannte Vertreter Ivan Pawlow, Burrhus Frederic Skinner, John B. Watson 
Blütezeit 50er, 60er 
Lernen: Zentrale Konzepte Stimulus und Reaktion (klassisch), Verstärker und Bestra-
fung (operant) 
Motivation: Zentrale Konzepte Verstärker, Belohnung 
Motivation: Theoriefokus Prozess-Modell 
Rolle der Lehrkraft Manger(in), Aufsichtsführer(in), Korrektor(in) 
Rolle Schülerinnen und Schüler Aufnehmen, Zuhören, Anweisungen befolgen 
Rolle der Mitschüler(innen) Meist keine Rolle 
Übersicht 4: Steckbrief des Behaviorismus 
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18.4.1 Erste Spielart des Behaviorismus: Die klassische Konditionierung 
Um den Ausgangspunkt der klassischen Konditionierung zu verstehen, führen Sie bitte zunächst ein 
kleines Selbstexperiment durch (Woolfolk, 2008, S. 259). 
 Schließen Sie die Augen, konzentrieren Sie sich und versuchen Sie sich ein möglichst lebhaftes Bild 
eines Zahnarztbohrers zu machen. Konnten Sie dabei etwas an sich bemerken? Es mag Ihnen dabei 
gehen wie vielen Anderen: Beim (innerlichen) Hören eines Zahnarztbohrers verkrampfen sich Ihre Na-
ckenmuskeln. Ebenso mag der Anblick einer Kakerlake in einem Apfelsaft ein Ekelgefühl auslösen. Oder 
der Anblick des dunklen Kellereingangs Ängste hervorrufen. 
 
Der Schulalltag kennt viele Reize, die bei Menschen zu bestimmten Reaktionen führen. Für einige Schü-
lerinnen und Schüler ist das Sprechen vor größeren Gruppen mit großen Ängsten verbunden. Einige 
bekommen bei Prüfungen einen Aussetzer (‚black out‘). Bei einigen reicht der Blick auf eine mathema-
tische Formel, um Ohnmachtsgefühle zu bekommen. Und schließlich mag eine Schülerin ihren Mit-
schüler so erregend finden, dass es schwierig wird, sich auf die Grundlagen des Bilanzierens zu kon-
zentrieren. 
Das klassische Konditionieren beschäftigt sich mit dem Lernen unwillkürlicher Reaktionen, wie Ängs-
ten, Schwitzen oder Muskelspannungen, also körperlichen oder emotionalen Reaktionen. Menschen und 
Tiere werden in der klassischen Konditionierung trainiert, unwillkürlich auf einen Reiz zu reagieren, 
auf den sie vorher nicht reagiert haben. 
Das klassische Konditionieren geht zurück auf den russischen Physiologen Ivan Pawlow (1849-1936), 
der die Theorie eher zufällig entdeckte. Pawlow hat 1904 den Nobelpreis für Medizin erhalten – als 
vierter Nobelpreisträger überhaupt – und zwar für seine Arbeiten über die Physiologie der Verdauung.  
Um die Verdauungsprozesse zu untersuchen, implantierte Pawlow Hunden Schläuche in Drüsen und 
Verdauungsorganen (Zimbardo & Gerrig, 2004, S. 246). Diese Schläuche leiteten Körpersekrete in Be-
hälter um sie messbar und analysierbar zu machen. Damit die Sekrete von den Hunden produziert wur-
den, ließ Pawlow den Hunden Fleischpulver 
geben. Nach mehreren Durchläufen machten 
die Forschenden um Pawlow eine erstaunliche 
Beobachtung, die schließlich den Startpunkt 
der neuen Theorie bilden wird: Die Hunde fin-
gen an zu speicheln, bevor das Fleischpulver 
verabreicht wurde. Die Hunde fingen an zu 
speicheln, wenn sie das Futter sahen. Später 
reichte gar, wenn sie den Assistenten, der das 
Futter brachte, sahen oder nur die Schritte die-
ses Assistenten zu hören waren. Entgegen al-
ler Ratschläge seiner wissenschaftlichen Kol-
leginnen und Kollegen widmete sich Pawlow 
der weiteren Erforschung dieses Phänomens. Er hat damit eine der wichtigsten Grundlagen der Verhal-
tensforschung gelegt. Die Grundbegriffe seiner Theorie sind Stimulus (S) und Reaktion (R). 
 Unkonditionierter Stimulus (UCS): Ein unkonditionierter Stimulus (unconditioned stimulus, 
UCS) ist ein Stimulus, der eine unkonditionierte Reaktion hervorruft. So löst das Futter (UCS) bei 
einem Hund ohne vorhergehendes Training einen Speichelfluss aus. 
 Unkonditionierte Reaktion  (UCR): Durch einen unkonditionierten Stimulus (UCS) wird eine un-
konditionierte Reaktion (unconditioned reaction, UCR) hervorgerufen. Der Speichelfluss ist eine 
unkonditionierte Reaktion (UCR) auf den unkonditionierten Stimulus (UCS) des Futters. 
 
Pawlowscher Hund mit chirurgisch eingepflanztem Speichelauffang 
Bild 1 © von Rklawton 
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 Konditionierter Stimulus  (CS): Der konditionierte Stimulus (conditioned stimulus, CS) ist ein 
Reiz, der vormals ein neutraler Reiz (neutral stimulus, NS) war, der aber nun eine konditionierte  
Reaktion auslöst. Dies kann beispielsweise das Geräusch der Futterklappe sein. 
 Konditionierte Reaktion  (CR): Die konditionierte Reaktion (conditioned reaction, CR) ist eine 
Reaktion auf einen konditionierten Stimulus (CS), der vormals ein neutraler Stimulus (NS) war. Die 
Reaktion ist das Ergebnis der Verbindung eines neutralen mit einem unkonditionierten Stimulus.  
Klassisches Konditionieren ist damit eine Form des Lernens, bei der eine Assoziation erworben wird, 
die zu einem Verhalten (konditionierte Reaktion) aufgrund eines Stimulus (konditionierter Stimulus) 
führt, wobei dieser Stimulus eine Bedeutung durch die Assoziation mit einem anderen Stimulus (unkon-
ditionierter Stimulus) erlangt. Schematisch heißt dies: 1. UCS → UCR, 2. CS + UCS → UCR, 3. CS → 
CR. 
 
Übersicht 5: Klassische Konditionierung 
Ein Beispiel für eine klassische Konditionierung ist die Furchtkonditionierung im Little-Albert-Experi-
ment. Dies ist eines der klassischen Experimente der Psychologie und wurde von dem amerikanischen 
Psychologen John B. Watson (1878-1958) und seiner Assistentin Rosalie Rayner 1920 an der Johns-
Hopkins-Universität durchgeführt (Watson & Rayner, 1920). Die Versuchsperson ist der kleine Albert 
B. Diesem Klein-Albert wurde eine weiße Ratte, ein Kaninchen, ein Hund, ein Affe mit und ohne Mas-
ken usw. präsentiert. In keinen dieser Situationen zeigte Albert Furcht. Im Alter von etwa neun Monaten 
wurde dann Alberts Reaktion auf lauten Krach getestet. Die lauten Geräusche wurden durch Hämmern 
auf eine aufgehängte Stahlstange erzeugt (UCS). Wie erwartet zeigte Albert aufgrund dieser Geräusche 
starke emotionale Reaktionen (UCR). Watson und Rayner präsentierten dann beispielsweise die Ratte 
(NS wird zu CS) und produzierten gleichzeitig den furchterregenden Krach (UCS). Auf Dauer wird 
Furcht vor der Ratte (CR) konditioniert. Dabei entwickelte sich Alberts Furcht in nur sieben Durchgän-
gen. Während des Experiments wird die Furcht auf diese Weise ausgedehnt auf weitere pelzige Dinge 
bis hin zu Nikolausmasken, Pelzmänteln usw. Das klassische Little-Albert-Experiment weist eine Reihe, 
hier nicht weiter erläuterter, forschungsmethodischer Schwächen auf. Außerdem ist das Experiment aus 
wissenschaftsethischer Sicht unzumutbar. 
 #Klassische-Konditionierung (#classical-conditioning): Klassisches Konditionieren ist 
eine Form des Lernens, bei dem eine Assoziation (Reiz-Reaktions-Muster) zwischen einem 
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Stimulus (konditionierter Reiz) und einem Verhalten (konditionierte Reaktion) erworben wird 
und der Stimulus seine Bedeutsamkeit aufgrund eines anderen Stimulus (unkonditionierter 
Reiz) erlangt hat. 
Die klassische Konditionierung spielt eine wichtige Rolle im Alltag. Insbesondere die Werbung versucht 
die klassische Konditionierung zu nutzen. Dort wird versucht, positiv besetzte unkonditionierte Stimuli 
(UCS) zu nutzen, beispielsweise der Anblick attraktiver Frauen und Männer, die mit Gefühlen sexueller 
Erregung (UCR) verbunden sind. Diese UCS sollen mit dem zu bewerbenden Produkt assoziiert werden, 
das dann zu einem konditionierten Stimulus (CS) werden soll. Obwohl Werbung auch negativ besetzte 
Stimuli nutzt, ist sie ein gutes Beispiel dafür, dass auch positiv besetzte Stimuli in der klassischen Kon-
ditionierung vorkommen und nicht nur Dinge wie Furcht oder Angst. 
 Klassische Konditionierung: Nach dem Video über den Pawlowschen 
Hund erklären wir euch jetzt alles rund um die klassische Konditionierung! Au-






Die klassische Konditionierung bildet eine wichtige Grundlage der Verhaltenstherapie.2 Ein weit ver-
breitetes Verfahren der Verhaltenstherapie ist die systematische Desensibilisierung (Maercker & Weike, 
2009). Diese verhaltenstherapeutische Methode dient dem Abbau belastender emotionaler Reaktionen, 
insbesondere Ängsten, die mit bestimmten Objekten oder Situationen verbunden sind. Klienten werden 
dabei mit Reizen konfrontiert, die im Verlauf der Therapie systematisch gesteigert werden.3 Außerdem 
erlernen die Klienten als zweites Element der systematischen Desensibilisierung eine Entspannungs-
technik (Maercker & Krampen, 2009), insbesondere die progressive Relaxation. Diese soll Entspannung 
als Folge von wechselnder Anspannung und Entspannung der Skelettmuskulatur ermöglichen. Nach 
dem Entspannungstraining erfolgt zunächst eine Analyse der Ängste. Die Ängste sollen dabei in einer 
Hierarchie geordnet werden, die mit entspannenden Situationen beginnt (‚Ruheszene‘) und mit der am 
meisten problematischen Angstsituation endet. Zwischen diesen Polen werden etwa zehn Situationen 
geordnet. Ein Hilfsmittel dabei ist die Anordnung mit Hilfe des Thermometers von 0 bis 100. 
Grad Angst-Item 
100 Den Eltern sagen müssen, dass ich durchgefallen bin 
90 Mitten in der Prüfung ist plötzlich »alles wie weg« 
80 Von den Prüfern kritisch angesehen werden 
75 Eine Frage nicht beantworten können 
65 Ich merke, dass mir die Frage nicht ganz klar ist 
50 Zum Ort der Prüfung gehen 
40 An den letzten Tagen der Vorbereitung habe ich »einen Block« 
30 Mit Kommilitoninnen und Kommilitonen über die herannahende Prüfung sprechen 
25 Terminfestlegung der Prüfung 
10 Ich mache mir noch im Semester Gedanken über die Prüfung 
Übersicht 6: Beispiel für die Angsthierarchie einer Studentin mit Prüfungsangst (Maercker & Weike, 2009, S. 509) 
Die systematische Desensibilisierung stellt eine Variante der Konfrontationsverfahren dar (Michael & 
Tuschen-Caffier, 2009). Die Wirksamkeit von Konfrontationsverfahren ist gut belegt, wenngleich nicht 
geklärt ist, über welche Mechanismen die Effekte eigentlich erzielt werden. 
Klassische Konditionierung erläutert nicht umfassend das Lernen in der Schule. Gleichwohl ist sie ein 
wichtiges Mittel, um mit emotionalen Begleitumständen des Lernens umzugehen. Damit sind vor allem 
Ängste, aber auch Aggressionen angesprochen. 
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Die Lehrkraft sollte negative Konditionierungen verhindern. Bei starken Ängsten können bereits wenige 
Assoziationen von unkonditionierten Stimuli und vormals neutralen Stimuli Konditionierungen ermög-
lichen, die einen Menschen ein Leben lang begleiten. In extremen Fällen reicht eine einzige Situation 
(‚traumatische Situation‘). Vor diesem Hintergrund sind Lehrkräfte aus Sicht der klassischen Konditio-
nierung gefordert, Konditionierungen zu verhindern, die das Lernen langfristig beeinträchtigen können. 
Derartige Stimuli können Schule insgesamt, ein Fach wie Rechnungswesen, Formeln und Symbole, das 
Lernen mit Texten, das freie Sprechen u. a. sein. Die Lehrkraft muss versuchen, diese Gegenstände 
schulischen Lernens nicht mit negativen Emotionen zu besetzen. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn 
die Lehrkraft den Schülerinnen und Schülern droht, auf mögliche oder tatsächliche Bedrohungen hin-
weist oder selbst Abscheu bekundet, etwa nach dem Motto „Also dieser Teil des Rechnungswesens ist 
ganz furchtbar, aber da müssen wir durch“. 
Die Lehrkraft kann positive Konditionierungen ermöglichen. Die Lehrkraft bzw. die Schule sollte aus 
Sicht der klassischen Konditionierung eine positive Assoziation mit Lernen und Schule anstreben. Dies 
ist zunächst eine Aufforderung an die Gestaltung des Schullebens. Ordentliche, saubere Schulen, liebe-
voll und angenehm gestaltete Räume stellen Stimuli dar, die mit einem Lernen in der Schule verbunden 
sein sollten. 
Schließlich kann die Lehrkraft negative Konditionierungen beseitigen. Einige Schülerinnen und Schüler 
bringen Ängste mit in den Unterricht, die ihnen beim erfolgreichen Lehren und Lernen in der Klasse im 
Weg stehen. Dazu gehören beispielsweise die Angst vor Prüfungen, die Angst, vor einer Gruppe zu 
präsentieren, frei zu sprechen oder vorzulesen oder die Angst, Verantwortung zu übernehmen. Die An-
wendung verhaltenstherapeutischer Verfahren für einzelne Schülerinnen und Schüler scheidet unter den 
Bedingungen des Schulalltags regelmäßig aus. Weder lässt die Ausbildung und Spezialisierung der 
Lehrkraft dies zu, noch erlaubt die Lehrkraft-Lernende-Relation solch intensive Einzelverfahren. Um 
trotzdem mit solchen Ängsten umzugehen, bieten sich zwei Wege an: Erstens die Zusammenarbeit mit 
einer Expertin oder einem Experten, beispielsweise aus der Schulpsychologie. Zweitens kann die Lehr-
kraft die Schülerinnen und Schüler systematisch desensibilisieren. 
 #Desensibilisierung (#desensitization): Die Desensibilisierung ist eine Methode der Ver-
haltenstherapie, d. h. der Psychotherapie auf der Grundlage des Behaviorismus, bei der zum 
Abbau emotional belastender Reaktionen, vor allem Ängsten, Personen mit Reizen konfron-
tiert werden, die systematisch gesteigert werden. 
Dazu entwirft die Lehrkraft in Anlehnung an das Verfahren der systematischen Desensibilisierung zu-
nächst eine Angsthierarchie.  
In der makrodidaktischen Planung werden die Situationen aus der Angsthierarchie eingetragen. Dabei 
wird zunächst die Ruheszene (‚Null-Grad‘) und dann in ansteigender Folge die anderen Situationen der 
Angsthierarchie berücksichtigt. Das Training beginnt mit der Ruheszene. Idealerweise sollte die Lehr-
kraft dabei positive Stimuli darbieten, beispielsweise Lob oder angenehme Musik. Die Situation bzw. 
das ‚Angstitem‘ wird so lange durchgegangen, bis die Lehrkraft den Eindruck gewinnt, dass alle Schü-
lerinnen und Schüler der Klasse keine Ängste mit der Situation verbinden. Ist dies der Fall, gilt die 
Klasse als desensibilisiert und die Lehrkraft kann zur nächsten Situation in der Angsthierarchie überge-
hen. Da eine Kombination dieser Konfrontationen mit Entspannungstechniken im Schulalltag ausblei-
ben muss, sollte die Lehrkraft besonders langsam und kleinschrittig vorgehen. Die Verankerung der 
Desensibilisierung in der makrodidaktischen Planung hat große Ähnlichkeiten zum Spiralcurriculum. 
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18.4.2 Zweite Spielart des Behaviorismus: Die operante Konditionierung 
Eine zweite Spielart des Behaviorismus ist die operante Konditionierung. Ausgangspunkt der klassi-
schen Konditionierung sind ausgelöste, d. h. ‚unfreiwillige‘, ‚automatische‘ Reaktionen aufgrund un-
konditionierter Stimuli. Dieser Ausgangspunkt ändert sich bei der operanten Konditionierung. Hier wird 
ein Verhalten ‚erzeugt‘, d. h. das Verhalten operiert mit Blick auf Konsequenzen.  
18.4.2.1 Was operante Konditionierung ist 
Die operante Konditionierung wurde vor allem von Burrhus 
Frederic Skinner (1904-1990) erforscht. Skinner bediente 
sich bei der Forschung der nach ihm benannten Skinner-
Box. Sie beinhaltet einen Reaktionshebel bei der Arbeit mit 
Ratten oder eine Pickscheibe bei der Arbeit mit Tauben, ei-
nen Futterspender, Licht sowie elektrisch geladene Gitter 
am Boden. Die Versuchsanordnung ist einfach: Der Ver-
suchsleiter setzt ein hungriges Tier in die Skinner-Box und 
beobachtet das gezeigte Verhalten. Bei einer typischen Ver-
suchsanordnung führt nur das Betätigen des Reaktionshe-
bels zu Futter. Das Tier wird in der bewusst reizarm gestal-
teten Box zufällig den Reaktionsschalter berühren. Das Fut-
ter wird die Wahrscheinlichkeit erhöhen, dass ein Verhalten 
auftritt, nämlich das Drücken des Reaktionshebels. Ratten und Tauben erlernen ausgesprochen schnell, 
dass eine bestimmte Aktion zu Futter führt. 
 Operante Konditionierung (YouTube): Nach dem Video über die klassi-
sche Konditionierung erklären wir euch jetzt alles rund um die operante und die 







Die Grundbegriffe des operanten Konditionierens sind „Verstärker“ sowie „Bestrafung“ (Gage & Ber-
liner, 1996; Skinner, 1953). 
Ein Verstärker ist jeder Stimulus, beispielsweise in der Skinner-Box das Futter, der die Wahrscheinlich-
keit einer bestimmten Reaktion, der sogenannten operanten Reaktion, erhöht. Bei einer positiven Ver-
stärkung wird ein positiver Reiz, d. h. ein als angenehm eingeschätzter Reiz, gesetzt. So führt das Drü-
cken des Reaktionshebels bei Licht (Verhalten) zu dem positiven Reiz Futter. Bei einer negativen Ver-
stärkung wird ein negativer Reiz, d. h. ein als unangenehm eingestufter Reiz, entfernt bzw. nicht hinzu-
gefügt. In der Skinner-Box kann der unangenehme Reiz elektrischer Ladungen durch den Reaktionshe-
bel unterbunden werden. Dies erhöht die Wahrscheinlichkeit des Auftretens der ‚gewünschten‘ Reak-
tion, d. h. des Betätigens des Reaktionshebels. In diesem Fall wird das Tier in der Skinner-Box dem 
negativen Reiz ausgesetzt und das Tier versucht, diesem Reiz zu entkommen (Fluchtverhalten). Ebenso 
kann es sein, dass das Tier den angedrohten negativen Reiz vorbeugend zu vermeiden sucht (Vorbeu-
gungsverhalten).4 
 #Verstärker (#reinforcer): Ein Verstärker ist jeder Reiz, der die Wahrscheinlichkeit einer 
bestimmten Reaktion, der sogenannten operanten Reaktion, erhöht. Bei einer positiven Ver-




Bild 2. Von Bd008 
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Bestrafungsanreiz ist jeder Stimulus, beispielsweise in der Skinner-Box der Strom, der die Wahrschein-
lichkeit einer bestimmten Reaktion vermindert. 
 
Wortwörtlich: Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) 
Events which are found to be reinforcing are of two sorts. Some rein-
forcements consist of presenting stimuli, of adding something – for 
example, food, water, or sexual contact – to the situation. These we 
call positive reinforcers. Others consist of removing something – for 
example, a loud noise, a very bright light, extreme cold or heat, or 
electric shock – from the situation. These we call negative reinforcers. 
In both cases the effect of reinforcement is the same – the probability 
of response is increased. We cannot avoid this distinction by arguing 
that what is reinforcing in the negative case is the absence of the 
bright light, loud noise, and so on; for it is absence after presence 
which is effective, and this is only another way of saying that the stim-
ulus is removed. The difference between the two cases will be clearer 
when we consider the presentation of a negative reinforcer or the re-
moval of a positive. These are the consequences which we call pun-
ishment. 
 
Bild 3: B. F. Skinner. Von Silly Rabbit. Zitat: Skinner (1953, S. 73) 
 
Auf dieser Grundlage können zwei Formen der Bestrafung unterschieden werden. Bei einer positiven 
Bestrafung wird ein negativer Reiz gesetzt. So vermindern Stromschläge nach dem Betätigen des Re-
aktionshebels in der Skinner-Box das Auftreten des Betätigens des Reaktionshebels. Bei der negativen 
Bestrafung wird ein positiver Reiz entfernt. 
 #Bestrafung (#punishment): Eine Bestrafung ist jeder Reiz, der die Wahrscheinlichkeit 
einer bestimmten Reaktion, der sogenannten operanten Reaktion, vermindert. Bei einer posi-
tiven Bestrafung wird ein negativer Reiz gesetzt, bei einer negativen Bestrafung wird ein posi-
tiver Reiz entfernt. 
Die negative Bestrafung hat zwei Varianten (Gage & Berliner, 1996, 256 f.): Bei einer Auszeit (time 
out) wird ein Verstärker vorenthalten. Den Schülerinnen und Schülern wird beispielsweise das Filmse-
hen vorenthalten. Bei der zweiten Variante, Folgekosten (response cost), werden bereits gegebene Ver-
stärker wieder entzogen. Wenn beispielsweise beim Überfahren einer roten Ampel Gefängnis ins Haus 
steht, ist das eine positive Bestrafung. Wird hingegen eine Geldstrafe eingesetzt, so werden bereits in 
anderen Kontexten erworbene Verstärker entzogen. 
 Positiver Reiz Negativer Reiz 
Stimulus hinzugefügt Positive Verstärkung Positive Bestrafung 
Stimulus entfernt bzw. nicht hinzugefügt Negative Bestrafung Negative Verstärkung 
Übersicht 7: Bestrafung und Verstärkung 
 #Operantes-Konditionieren (#operant-conditioning): Operantes Konditionieren ist eine 
Form des Lernens, bei dem eine Assoziation (Reiz-Reaktions-Muster) zwischen einem Stimu-
lus (konditionierter Reiz) und einem Verhalten (konditionierte Reaktion) erworben wird und die 
Wahrscheinlichkeit des Verhaltens sich aufgrund einer Veränderung positiver oder negativer 
Konsequenzen nachhaltig verändert. 
18.4.2.2 Was operante Konditionierung im Klassenzimmer bedeutet 
Was kann als positiver und negativer Reize in der Klasse eingesetzt werden? Die Palette solcher Dinge 
ist breit. Dazu gehören beispielsweise die schulischen Ordnungsmaßnahmen, die in Bayern in den Arti-
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 Erziehungs-/Ordnungsmaßnahmen in Bayern (Webseite): Der Abschnitt 
XIV des Bayerischen Gesetzes über das Erziehungs- und Unterrichtswesen 
(BayEUG) erläutert die Erziehungs-, Ordnungs- und Sicherungsmaßnahmen 






Zu den positiven Stimuli gehört beispielsweise das Informieren des Ausbildungsbetriebs oder der Eltern 
über das positive Verhalten, das Anfügen positiver Kommentare an schriftliche Arbeiten, das Ausstellen 
der Arbeiten von Schülerinnen und Schülern, das Loben alleine oder im Klassenverband. Empirische 
Ergebnisse zeigen, dass Schülerinnen und Schüler, Lehrkräfte und Eltern die positiven Konsequenzen 
unterschiedlich bewerten (Marzano, Pickering & Pollock, 2003). Dies gilt auch für die negativen Sti-
muli, beispielsweise das Informieren der Ausbildungsbetriebe oder der Eltern, das Gespräch mit der 
Schulleitung, das zur Rede stellen im Klassenverband oder allein, das Umsetzen in der Klasse, der Aus-
schluss.  
Welche Maßnahmen können entsprechend als positive oder negative Stimuli eingesetzt werden? Eine 
abschließende Auflistung ist nicht möglich. Die Antwort darauf liefert das nach dem amerikanischen 
Psychologen David Premack so genannte Premack-Prinzip: „Eine Tätigkeit, die zum Zeitpunkt X be-
vorzugt wird, kann eine Tätigkeit verstärken, die zum Zeitpunkt X weniger bevorzugt wird“ (Gage & 
Berliner, 1996, S. 247). „Spielen“ wird bevorzugt und hat eine hohe Auftretenswahrscheinlichkeit, „Ar-
beiten“ wird nicht bevorzugt und hat eine niedrige Auftretenswahrscheinlichkeit. Demnach gilt der alte 
Spruch „Erst die Arbeit, dann das Spiel“. Nach dem Premack-Prinzip wird die Liste möglicher Verstär-
ker unendlich, weil jede bevorzugte Tätigkeit als Verstärker dient. Außerdem bietet das Premack-Prin-
zip eine Lösung bei Reihenfolgeproblemen. 
 #Premack-Prinzip (#premack-principle): Ein nach dem Psychologen David Premack be-
nanntes Prinzip des Behaviorismus, nachdem Lernende wenig geschätzte Tätigkeiten vollzie-
hen um höher geschätzte Tätigkeiten ausführen zu können. 
Lehrkraft und Lernende können auf der Basis des operanten Konditionierens Verträge (‚Kontingenzver-
träge‘) aufstellen, die erläutern, was notwendig ist, um bestimmte Verstärkungen auszulösen (Gage & 
Berliner, 1996, S. 245). Das bildet eine wichtige Grundlage für das Loben im Unterricht (Woolfolk, 
2004, S. 210). Die Bedingungen für die Belohnung müssen klar sein, d. h. die Kriterien für die ge-
wünschte Leistung sollten klar sein. Ein Hilfsmittel dazu ist das schriftliche Verfassen solcher Verträge. 
Der Vertrag muss ehrlich sein, d. h. bei Eintreten der Bedingungen wird sofort die Belohnung gewährt. 
Die Belohnung bzw. das Loben sollte unmittelbar folgen und dem Verhalten klar zuordenbar sein. Um 
dies zu unterstützen, sollte die Lehrkraft das zu lobende Verhalten nochmals erwähnen. In komplizierten 
Fällen können die Schülerinnen und Schüler das Verhalten nochmals selbst beschreiben. Die korrekte 
Zurechenbarkeit der Belohnung ist sorgfältig sicherzustellen. Insbesondere ist zu verhindern, dass die 
Schülerinnen und Schüler die Belohnung auf Glück, auf zusätzliche Hilfe oder zu leichte Aufgabenstel-
lungen zurückführen. Zu Beginn eines solchen Vertrages sollte die Lehrkraft Belohnung häufig und in 
kleiner Dosierung geben. Die Belohnung sollte mit dem Bewältigen einer Aufgabe verbunden sein. 
Diese Aufgabe sollte auf den individuellen Leistungen der Lernenden oder einer Gruppe bestehen und 
mit Fortschritten im Lernen verbunden sein. Schülerinnen und Schüler sollten nicht für den einfachen 
Gehorsam belohnt werden, denn dies kann nicht Aufgabe eines modernen Unterrichts sein. Ebenso sollte 
kein Lob für Anwesenheit oder den Nicht-Verstoß gegen Regeln, zum Beispiel ein ruhiges Verhalten 
gegeben werden. Anwesenheit oder Regeleinhaltung sollten Selbstverständlichkeiten sein, bei denen 
nicht der Nicht-Verstoß belohnt, sondern der Verstoß bestraft werden sollte. Außerdem kann eine nega-
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tive Verstärkung dadurch erfolgen, dass negative Konsequenzen eines Fehlverhaltens deutlich heraus-
gestellt werden und damit das Vorbeugungsverhalten angesprochen wird. Die Belohnung sollte nach 
dem Auftreten des gewünschten Verhaltens – nicht vorab – erfolgen. Grundsätzlich ist die positive Ver-
stärkung zu bevorzugen. Lob sollte nicht als ‚Gegenleistung‘ für Fehler oder Versäumnisse der Lehr-
kraft verwendet werden. 
Das Bestrafen gilt in der Forschung als Mittel, das im Ge-
gensatz zu anderen Verfahren zur Reduzierung eines Ver-
haltens als wirksam, unmittelbar und anhaltend verstanden 
wird – vorausgesetzt es wird adäquat eingesetzt (Gage & 
Berliner, 1996, S. 255; Schuster, 2013, 43 ff.; Woolfolk, 
2004, 215 ff.). Vor der Strafe sollte überlegt werden, ob es 
einen positiven Verstärker für das unerwünschte Verhalten 
gibt, zum Beispiel die Anerkennung durch Gleichaltrige. Ist 
dies der Fall, sollte zunächst überlegt werden, wie sich der 
Verstärker entfernen lässt. Beispielsweise durch Entfernen 
aus der Gruppe. Die Bestrafung sollte – wenn immer mög-
lich – privatisiert, d. h. nicht im Klassenverband erfolgen. 
Andernfalls besteht die Gefahr, Helden oder Märtyrer zu 
schaffen und das Bedürfnis nach Aufmerksamkeit durch die 
Strafe zu befriedigen. Den Schülerinnen und Schülern soll-
ten vor dem Regelverstoß die Konsequenzen ihres Handelns 
klar sein. Sie erhalten im Vorfeld der Bestrafung im Regel-
fall eine mehrstufige Vorwarnung durch nichtverbale Sig-
nale, zum Beispiel Anblicken oder Finger-an-die-Lippen, 
dann eine kurze Erinnerung an die Regel und schließlich die 
Aufforderung, das regelwidrige Verhalten einzustellen. 
Dann erfolgt die Bestrafung möglichst unmittelbar nach 
dem Verhalten. Das Bestrafen darf keine Ausweich- und 
Fluchtmöglichkeiten zulassen und ist so intensiv wie nötig 
zu vollziehen. Außerdem sind alternative und wünschens-
werte Reaktionen aufzuzeigen. Die Lehrkraft sollte dabei – 
auch wenn sie selbst emotional aufgewühlt ist – ruhig und sachlich bleiben und nicht zu Sarkasmus und 
Rache neigen. 
18.4.3 Der Behaviorismus als Motivationstheorie 
Die Theorie der operanten Konditionierung ist nicht nur eine Lerntheorie, sondern auch eine Motivati-
onstheorie (Woolfolk, 2008, S. 454). Die Analyse der Motivation beginnt in der behavioristischen Sicht-
weise mit einer genauen Analyse der Belohnungen und Bestrafungen. Eine Belohnung ist dabei ein – 
aus Sicht der Lernenden, nicht unbedingt aus Sicht der Eltern oder der Lehrkraft – begehrter Gegenstand. 
Dieser stellt sich als Folge eines bestimmten Verhaltens beziehungsweise einer bestimmten Leistung 
ein. Noten, Stempel mit netten Aufklebern, Lob, Fleißkärtchen, Klebebilder, Anrufe beim Ausbildungs-
betrieb, von der IHK für besondere Leistungen verliehene Preise sind Beispiele für Belohnungen, die 
für Schülerinnen und Schüler in verschiedenen Altersstufen und Zusammenhängen eingesetzt werden 
können. Die gedachte Funktionsweise ist immer die gleiche. Die behavioristischen Motivationstheorien 
erhellen im Sinne der Clarion-Architektur die impliziten Elemente der Motivation. 
18.4.4 Würdigung des Behaviorismus 
Die Theorie des Konditionierens gehört zur wissenschaftstheoretischen Schule des Behaviorismus, d. h. 
dahinter verbirgt sich eine Position, wie Wissenschaft zu betreiben ist. Diese Schule wird nach dem 
Bestrafen 
 Vor der Bestrafung unerwünschte 
versteckte Verstärker analysieren 
 Effekte der Bestrafung und der 
Nicht-Bestrafung auf Mitschülerin-
nen und Mitschüler mitbedenken 
 Bestrafung, wenn immer, möglich 
privat, also nicht vor der Gruppe 
 Konsequenzen des Regelversto-
ßes sollten vor dem Verstoß klar 
sein 
 Schülerinnen und Schüler werden 
im Regelfall vorher verwarnt 
 Gestuft bestrafen, d. h. mehrfache 
Regelverstöße werden härter be-
straft 
 Mit der kleinstmöglichen Bestra-
fung beginnen 
 Bestrafung möglichst unmittelbar 
nach dem Regelverstoß 
 Regelverstoß ist als solcher her-
auszustellen 
 Verhalten wird bestraft, nicht Per-
sonen 
 Alternativen zum Regelverstoß 
müssen klar sein 
 Lehrkraft bleibt immer ruhig und 
sachlich 
 
Übersicht 1: Bestrafen 
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englischen Wort „behavior“, also „Verhalten“ benannt, weil sie sich auf die Erforschung beobachtbaren 
Verhaltens beschränkt. Interne psychische Prozesse wie Denken und Fühlen kommen in dieser Ansicht 
nicht vor bzw. präziser: Denken und Fühlen bilden für den Behavioristen eine Black-Box, die nicht 
betrachtet, nicht geöffnet wird. Der Behaviorismus interessiert sich nur die Gesetzmäßigkeiten zwischen 
Stimuli und Verhalten und was dazwischen abläuft, entzieht sich dem Interesse.  
Wissenschaftsgeschichtlich stellte der Behaviorismus als Lern- und Motivationstheorie eine deutliche 
Gegenposition zu der zweiten Schule dar, die damals die Psychologie dominierte: Die Psychoanalyse. 
Diese Theorie ist keine Lerntheorie und wird nicht weiter vertieft. Die Theorie geht auf den Wiener 
Psychologen Sigmund Freud (1856-1939) zurück. Ganz im Gegensatz zu Behaviorismus klappt die Psy-
choanalyse – um in der Sprache der behavioristischen Vorstellung zu bleiben – die Black-Box auf: In 
der Psychoanalyse unterstellt beispielswiese eines der Grundmodelle eine besondere Struktur der Psy-
che. Sie besteht psychoanalytisch aus dem Über-Ich, dem Es und dem Ich.5  
Dem Behaviorismus geht es um eine Theorie, die für alle höheren Organismen gilt, gleichgültig, ob es 
sich um eine Ratte oder einen Menschen handelt. Forschungsmethodisch dominieren im Behaviorismus 
Labor- und Tierexperimente. Außerdem stellt der Behaviorismus mit Belohnung und Bestrafung Dinge 
in den Vordergrund, die modernen Vorstellungen von Lehren und Schule oftmals widersprechen. Skin-
ner hat die Position des Behaviorismus Anfang der 1950er Jahre radikalisiert. Damit wurden die An-
nahmen des Behaviorismus klar und radikal, ein Umstand, der für eine Kritik förderlich ist.  
18.5 Klassenführung: Was darunter verstanden wird 
Belohnen und Bestrafen sind auch wichtige Konzepte in der Klassenführung. „Klassenführung“ wird in 
der Literatur unterschiedlich verstanden (Seidel, 2015). Das Verständnis von Klassenführung lässt sich 
jedoch nicht auf Belohnen und Bestrafen reduzieren, sondern zielt darauf, Unterrichtsstörungen zu re-
duzieren. 
 #Klassenführung (#classroom-management): Klassenführung umfasst alle präventiven 
und reaktiven Maßnahmen, die darauf zielen in einer Klasse Bedingungen zu schaffen, die die 
Häufigkeit und Tragweite von Unterrichtsstörungen reduzieren, aber nicht komplett unterdrü-
cken. Synonym: Klassenmanagement. 
Unzureichende Klassenführung zeigt sich in unbewältigten Klassen, in Klassen, die von der Lehrkraft 
bestochen werden oder bei denen die Lehrkraft mit einem Kasernenton allein regiert (Good & Brophy, 
2003, 113 f.).  
 Unbewältigte Klasse: Mangelhafte Klassenführung liegt vor, wenn in der Klasse ein führungsloses 
Durcheinander herrscht, wenn Chaos und Unruhe das sofort hervorstechende Merkmal der Klasse 
ist. Die Lehrkraft versucht immer wieder Ordnung zu schaffen, ihr gelingt es aber nicht. Strafen 
entfalten kaum noch Wirkung. 
 Bestochene Klasse: Die Klasse ist unruhig, es herrscht jedoch eine positive Atmosphäre. Die Lehr-
kraft versucht mit allen Mitteln, dass Schule den Schülerinnen und Schülern Spaß macht. Fachliche 
Dinge werden auf ein Minimum reduziert und über Gebühr vereinfacht. Die im Lehrplan vorgege-
benen Ziele werden nicht mehr erreicht. Schülerinnen und Schüler müssen zur Mitarbeit bestochen 
werden.  
 Klassen mit Kasernenton: Die Klasse ist ruhig und diszipliniert. Die Lehrkraft hat eine Fülle von 
Regeln eingeführt, die streng befolgt werden. Die Atmosphäre ist unfreundlich und gespannt. So-
bald die Lehrkraft den Raum verlässt, entlädt sich die Spannung und die Lernenden explodieren. 
Im Ideal der Klassenführung läuft die Klasse wie von selbst. Die Atmosphäre ist warm und respektvoll. 
Auftauchende Störungen werden durch kurze non-verbale Hinweise abgefangen, vielleicht auch durch 
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eine kurze Erinnerung an die Regeln. Lernenden und Lehrkräften sind die gegenseitigen Erwartungen 
präsent. Sie kennen die Regeln und die Konsequenzen bei Verstößen. Diese sind im Kollegium abge-
sprochen und werden von allen getragen. Störungen sollen zwar vermieden werden, sie werden jedoch 
als normal angesehen. Unterrichtsstörungen bleiben aber in ihrer Häufigkeit und in ihren Auswirkungen 
begrenzt. 
 Denken Sie an die letzten Unterrichtstunden zurück, die Sie erlebt haben. Welches Verhalten der 
Schülerinnen und Schüler hat Sie gestört? Machen Sie sich bitte eine Liste mit solchen Störungen. 
 
Klassenführung spricht explizit auch die Sekundärtugenden an: Respekt, Pünktlichkeit, Erledigung der 
Hausaufgaben, Mitbringen der Arbeitsmaterialien und regelmäßige Teilnahme6 gelten als wichtige Zu-
taten für einen guten Unterricht. Sekundärtugenden werden „sekundär“ genannt, weil sie den Primärtu-
genden, wie etwa der Menschlichkeit, nachgeordnet sind. Kritiker von Sekundärtugenden weisen darauf 
hin, dass das Hochhalten solcher Sekundärtugenden auch im Nationalsozialismus die Gräueltaten nicht 
verhindert, ja vielleicht sogar befördert hätten. Bekannt geworden ist etwa eine Diskussion zwischen 
Helmut Schmidt und Oskar Lafontaine: Im Rahmen der Diskussion um den NATO-Doppelbeschluss 
erwähnt Schmidt die Sekundärtugenden. Lafontaine kontert: „Helmut Schmidt spricht weiter von 
Pflichtgefühl, Berechenbarkeit, Machbarkeit, Standhaftigkeit … Das sind Sekundärtugenden. Ganz prä-
zise gesagt: Damit kann man auch ein KZ betreiben“ 7. In Deutschland gibt es – meines Erachtens zu 
Recht – eine längere und schwierige Kontroverse zu den Tugenden. Es mag sein, dass die Betonung von 
Sekundärtugenden in der Klassenführung eine gewisse Zurückhaltung in der Vergangenheit erklärt, das 
Thema „Klassenführung“ als Teil der Didaktik zu begreifen. Hinzu kommt, dass der Führungsbegriff 
vielen Lehrkräften sowie Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern suspekt ist und sie – meines Er-
achtens zu Recht – eine große Vorsicht im Umgang mit dem Führungsbegriff anmahnen. In der Literatur 
wird häufig auch von „Klassenmanagement“ gesprochen. Hier wird hingegen das Wort „Führung“ ver-
wendet und die Lehrkraft als Führungskraft verstanden, wohlwissend, dass dies vielen Studierenden 
unangenehm ist. Gleichwohl sollte meiner Ansicht nach nicht das Wort „Führung“ vermieden werden, 
sondern die Führung selbst, also das Führungsverständnis, problematisiert werden. Weiterhin wird hier 
die Position vertreten, dass Sekundärtugenden immer rückgebunden sein müssen an Bildungsideale, die 
sich im Persönlichkeitsprinzip wiederfinden.  
Empirisch ist bekannt, dass der Umgang mit schwierigen Schülerinnen und Schülern, dass der Lärm, 
die Unruhe, die mangelhafte Konzentration und Motivation und die fehlende Unterstützung durch Eltern 
und Betriebe an Lehrkräften nagen. Dies zeigt die Belastungsforschung für deutsche Lehrkräfte 
(Ksienzyk & Schaarschmidt, 2005; Wilbers, 2004) sowie die internationale Forschung (Blase, 1986; 
Brouwers & Tomic, 2000). Weiterhin zeigt die internationale Unterrichtsforschung, „dass kein anderes 
Merkmal so eindeutig und konsistent mit dem Leistungsniveau und dem Leistungsfortschritt von Schul-
klassen verknüpft ist wie die Klassenführung“ (Helmke, 2012, S. 174). 
18.6 Klassen proaktiv führen: Unterrichtsstörungen in der Klasse weitge-
hend vermeiden 
Die Klassenführung kennt präventive und reaktive Maßnahmen, die auf ein unkompliziertes Miteinan-
der des Lehrens und Lernens in Klassen zielen. Eine präventive bzw. proaktive Maßnahme ist die Ein-
führung eines Regelwerks mit den dazugehörigen Konsequenzen bei Regelverstößen. Sie zielen darauf, 
den Unterricht störungsarm, nicht störungsfrei zu gestalten. 
18.6.1 Regeln als Gegenstand der Klassenführung 
Regeln formulieren Verhaltenserwartungen, beispielsweise die Erwartung, dass in der Klasse ruhig zu-
sammengearbeitet werden soll. Regeln, also ausformulierte Verhaltenserwartungen und entsprechende 
Konsequenzen bei Regelverstößen, werden auf verschiedenen Ebenen formuliert. 
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Regeln: Das Beispiel der Beruflichen Schule 6 in Nürnberg 
 Wir begegnen uns (Lehrkräften und Schülern) höflich! Wir sprechen deutsch! 
 Wir arbeiten fair und ehrlich zusammen! 
 Wir sind immer pünktlich! 
 Wir haben notwendiges Arbeitsmaterial dabei! 
 Wir arbeiten konzentriert und in ruhiger Lernatmosphäre! 
 Wir verlassen den Raum nur in Ausnahmefällen! 
 Wir essen nur in der Pause und trinken unauffällig! 
 Unterrichtsfremde Gegenstände (z. B. Handys) sind ausgeschaltet und in der Tasche! 
 Wir halten und verlassen die Räume ordentlich. 
 
Übersicht 8: Regeln der beruflichen Schule 6, Einzelhandel, Nürnberg 
Auf der schulübergreifenden Ebene werden diese Regeln via Gesetze und Verordnungen verankert, z. 
B. in Bayern das Rauchverbot oder die Ordnungsmaßnahmen in der Berufsschulordnung. Auf der Schul-
ebene werden Regeln häufig in Hausordnungen formuliert. Sie verbieten zum Beispiel das Tragen von 
Kopfbedeckungen während des Unterrichts. Auf der Abteilungs- bzw. Fachebene gelten spezifische 
Regeln, beispielsweise zur Berufsbekleidung im Nahrungsmittelbereich, zu Piercings im Sport- oder 
Servicebereich oder Vorschriften zum Tragen langer Haare bei der Holzbearbeitung. Und schließlich 
formulieren einige Lehrkräfte mit ihren Klassen individuell Verhaltensregeln, zum Beispiel in Form von 
Klassenverträgen. 
Ebene Beispiel für Regeln Dokumentation 
Staatliche 
Ebene 
Rauchverbot, Rechte und Pflichten der 
Schülerinnen und Schüler 
Bayerisches Gesetz über das Erzie-
hungs- und Unterrichtswesen 
(BayEUG), Berufsschulordnung (BSO) 
Schulebene 
Verbot von Kopfbedeckungen im Un-





Gebot von Berufsbekleidung, Sicher-
heitsregeln 
Aushänge in der Abteilung 
Klassenebene Regeln des Miteinanders in der Klasse Poster in der Klasse 
Übersicht 9: Regelebenen 
Diese Regeln sind kein Selbstzweck. Wenn eine Lehrkraft keine Regeln hat, also keine expliziten Ver-
haltenserwartungen, kosten unklare Abläufe oft wertvolle Lernzeit. Außerdem wollen Schülerinnen und 
Schüler in der Situation häufig Regeln ‚aushandeln‘, was wiederum Lernzeit kostet. Weiterhin bedeuten 
unklare Regeln, dass die Lernenden dazu angeregt werden, die Grenzen der Lehrkraft auszutesten (‚test-
the-limit‘-Verhalten) und schleichend zu verschieben. Schließlich besteht die Gefahr, dass die Lehrkraft 
Regeln über die Zeit inkonsistent handhabt, was die Schülerinnen und Schüler als unfair empfinden 
werden. 
Typische Regelungen auf der Schulebene 
 Unpünktlichkeit, Abwesenheit, Krankheit 
 Soziale Umgangsformen (z. B. Höflichkeit, Ausdrucksweise, Anrede, …) 
 Essen, Trinken, Kaugummi 
 Kopfbedeckungen, Kleidung 
 Sauberkeit (Räume, Gelände, Toiletten, …) 
 Schulfremde Personen 
 Verlassen der Räumlichkeiten 
 Eigentumsfragen (Diebstahl, …) 
 
Übersicht 10: Typische Regelungsbereiche auf Schulebene 
Häufig werden die Verhaltenserwartungen negativ formuliert, d. h. in Form von Verboten. Die Klassen-
führung rät hingegen, diese Erwartungen grundsätzlich8 positiv, d. h. als Gebote, zu formulieren. Die 
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Konsequenzen bei Regelverstößen sollten klar im Voraus den Verhaltenserwartungen zugeordnet wer-
den. Warum im Voraus?  
 #Klassenregeln (#class-rules): Klassenregeln ist ein schriftlich ausgearbeitetes System 
von Werten bzw. Regeln für das Zusammenleben in der Klasse. Sie können durch Konse-
quenzen bei Regelverstößen ergänzt werden. 
Zum einen bleibt in der Lehr-Lernsituation – gerade für Anfängerinnen und Anfänger im Lehrberuf – 
kaum Zeit für eine sorgfältige Reflexion: Unterricht ist – wie eine Operation am offenen Herzen – ein 
emergency room9. Dieser bietet keine Möglichkeit, den Fluss der Dinge zu stoppen und in der gewon-
nenen Zeit sorgfältig zu reflektieren. Unterricht erlaubt der Lehrkraft kein time-out zur Reflexion der 
weiteren Vorgehensweise. Zum zweiten bietet nur die Voraus-Formulierung die Möglichkeit, Regeln 
und Konsequenzen gemeinsam im Kollegium abzuwägen. Der Konsens im Kollegium über die Regeln, 
also die expliziten Verhaltenserwartungen, und das gemeinsame Tragen und einheitliche Reagieren bei 
Verstößen ist eines der zentralen präventiven Instrumente der Klassenführung. Unterschiedliche Regeln 
bei unterschiedlichen Lehrkräften führen zu Orientierungsproblemen bei den Schülerinnen und Schü-
lern. Außerdem verleiten sie zu einem zeit- und nervenraubenden Austesten der Grenzen einzelner Lehr-
kräfte. Allerdings darf die Vorab-Formulierung von Konsequenzen nicht dazu führen, dass die Lehrkraft 
ohne Berücksichtigung der individuellen Situation reagiert. 
 Erfassung Klassenregeln: In der Toolbox findet sich ein Tool, das Sie bei 





18.6.2 Schritte zu gemeinsamen Regeln und Konsequenzen bei Regelverstößen 
Für die Entwicklung derartiger Regeln und Konsequenzen bei Regelverstößen wird hier ein siebenstu-
figes Verfahren vorgeschlagen. 
Schritt Inhalt Leitfragen für das Kollegium 




Was stört uns? 
3 Regeln aufstellen Was erwarten wir? 
4 Konsequenzen zuordnen Wie reagieren wir bei Verstößen? 
5 
Regeln und Konsequenzen 
überprüfen 
Nochmals innehalten: Sind unsere Regeln und Konse-
quenzen wirklich sinnvoll? 
6 Instruieren Wie vermitteln wir die Regeln und Konsequenzen? 
7 Nach Erfahrung überprüfen Sind unsere Regeln und Konsequenzen noch zeitgemäß? 
Übersicht 11: Sieben Schritte zu gemeinsamen Regeln und Konsequenzen bei Regelverstößen 
Die Schritte 2 bis 6 sollten innerhalb eines Workshops stattfinden. Das hier vorgeschlagene Verfahren 
beruht auf der Literatur10 und gemeinsamen Arbeiten mit Nürnberger Schulen.11 
Im ersten Schritt erfolgt das Anfangen: Müssen wir etwas tun? Wie? Die gemeinsame Erarbeitung von 
Regeln und Konsequenzen ist pädagogische Schulentwicklung. Sie braucht einen guten Anfang (Alt-
richter & Posch, 2007, 301 ff.; Rolff & Schley, 1997). Der Anfang bedarf eines Prozesses des Auftauens, 
des allmählichen Einlassens. Die Bereitschaft, sich dem Thema „Disziplin“ zu nähern, scheint, so legen 
es auch die Daten der Belastungsforschung nahe, groß. Am Beginn der Arbeiten kann ein Störungsin-
ventar stehen, d. h. eine schulinterne Abfrage „Was stört Sie?“. Ein guter Anfang bedarf auch einer 
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Vision. Sie ist oft schon da, kann aber auch ausformuliert werden. In der Literatur wird dazu die Aus-
handlung einer Absichtserklärung (Colvin, 2007, 41 ff.) vorgeschlagen. Zum Beispiel: „Wir, die Lehr-
kräfte, Schülerinnen und Schüler verpflichten uns gemeinsam, eine positive, sichere, vorhersagbare 
Schulumgebung zu schaffen, die Lehren und Lernen, Zusammenarbeit und gegenseitigen Respekt un-
terstützt.“ Eine wichtige Entscheidung in dieser Phase ist die Bestimmung der richtigen Ebene: Beruf-
liche Schulen sind komplexe organisatorische Gebilde mit mehreren Abteilungen und oft auch mehreren 
Standorten. Eine günstige Ebene zur Entwicklung gemeinsamer Regeln in Bündelschulen ist die Abtei-
lung der Schule. Der gute Anfang bedarf weiterhin der Unterstützung durch die Schulleitung sowie eines 
Projektmanagements. Weiterhin ist Überschaubarkeit zu gewährleisten, ggf. externe Unterstützung zu 
besorgen sowie – als Mittel gegen das Nicht-hier-erfunden-Syndrom – im weiteren Verlauf die Gele-
genheit zur persönlichen Urheberschaft zu bieten. 
Im zweiten Schritt wird die Diagnose der Unterrichtsstörungen vorgenommen: Was stört uns? Der 
nächste Schritt zielt darauf, im Kollegium ein gemeinsam getragenes Bild der Unterrichtsstörungen zu 
entwickeln. Dazu kann in einem Workshop die Frage gestellt werden „Was stört uns?“. Es bietet sich 
die Arbeit mit Moderationstechnik an, konkreter: eine Kartenabfrage mit anschließender Priorisierung 
durch Bepunktung. Antworten sind beispielsweise „Zu spät kommen“ oder „Gwerch“ (fränkisch für 
„Unruhe, Durcheinander“). Durch entsprechende Arbeitstechniken, beispielsweise den Einsatz von 
Gruppen-Puzzles, ist sicherzustellen, dass auch ein gemeinsames Bild entwickelt wird. 
Im dritten Schritt werden Regeln aufgestellt: Was erwarten wir? Die angezielten Regeln sollen positive 
Verhaltenserwartungen zum Ausdruck bringen. Daher werden die wichtigsten Störfaktoren, d. h. dieje-
nigen mit einer hohen Priorität nach der Bepunktung, in eine Regel umgewandelt. Dazu werden sie 
positiv reformuliert: Aus „Zu spät kommen“ wird beispielsweise „Wir sind pünktlich“, aus „Gwerch“ 
wird „Wir arbeiten ruhig zusammen“. Die Regeln sollen nicht im Juristen-Deutsch formuliert sein. Sie 
müssen verständlich, einfach und zielgruppengerecht sein. Die Regeln sollten möglichst konkret sein.12 
Um den Aspekt der gemeinsamen Verpflichtung zu betonen, sollten sie in der „Wir-Form“ formuliert 
werden. Die Zahl der Regeln ist auf wenige zu begrenzen, so dass sich auch hier eine Priorisierung, zum 
Beispiel über ein erneutes Bepunkten von Alternativen, anbietet. 
Im vierten Schritt werden Konsequenzen zugeordnet: Wie reagieren wir bei Verstößen? Im nächsten 
Schritt wird gefragt, wie auf Regelverstöße seitens der Schülerinnen und Schüler von allen Lehrkräften 
reagiert werden soll. 
 Stellen Sie sich vor, eine Schülerin kommt zu spät in Ihren Unterricht. Wie sollte darauf in Ihren 
Augen reagiert werden? 
 
Die Konsequenzen bei Regelverstößen sollten gestuft werden, so dass die Lehrkraft bzw. das Kollegium 
die Möglichkeit hat, die Maßnahmen bei einem Konflikt, wenn es denn sein muss, zu eskalieren. Dabei 
sehen schulische Gesetze und Verordnungen ebenso wie die Maßnahme über die Ausbildungsbetriebe13 
oft nur die schweren Geschütze vor. Mit Kanonen sollte aber nicht auf Spatzen geschossen werden. 
Interessant sind vor allem die Stufen davor, d. h. die moderateren Eingriffe. Diese können auch in der 
Information des Ausbildungsbetriebs bestehen. 
Konsequenzen erfordern eine Abstimmung im Kollegium. Die vorgesehenen Maßnahmen müssen mit 
den übergeordneten Ebenen, zum Beispiel mit Verordnungen, abgeglichen sein. Die zu treffenden Maß-
nahmen sollten konkret sein, z. B.: „Wenn der Schüler zweimal gewarnt wurde, wird das Handy mit 
einem Aufkleber mit dem Namen des Schülers versehen, im Schulsekretariat deponiert und kann dort 
gegen Vorlage des Personalausweises am Ende der Unterrichtszeit wieder abgeholt werden“. Um später 
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die eingeführten Regeln und Konsequenzen besser bewerten zu können, empfiehlt es sich dabei, Pro-
zesse zu integrieren, die die Vorgänge dokumentieren (Colvin, 2007, 77 ff.).  
Stufe Maßnahmen bei Verstoß gegen Regel 3 „Wir sind immer pünktlich!“ 
1 Im Klassenbuch und Pflichtenheft minutengenau erfassen (über 5 Minuten) 
2 Nach 3maligem Zuspätkommen: Hinweis an Betrieb (telefonisch od. schriftlich) 
3 Wie Schritt 1 und Schritt 2 
4 Verweis 
Übersicht 12: Erstes Beispiel für eine Konsequenzenhierarchie 
Dabei sollte freilich kein bürokratischer Apparat entstehen. Beispielsweise kann die Sammlung der 
Handy-Aufkleber oder der Selbstreflexionsbögen in Auszeiträumen vorgesehen werden. 
Stufe Maßnahmen bei Verstoß gegen Regel 8 „Unterrichtsfremde Gegenstände (z. B. Han-
dys) sind ausgeschaltet und in der Tasche!“ 
1 Ermahnen 
2 
 Einsammeln und mit Aufkleber (Name) in Handy-Sammelbox im Lehrerzimmer (Hän-
digt die Schülerin bzw. der Schüler den Gegenstand nicht freiwillig aus, wird er zur 
Schulleitung geschickt). 
 Ausgabe aus Handy-Sammelbox nach Unterrichtsende durch jede Lehrkraft im Leh-
rerzimmer gegen Ausweiskontrolle. 
Übersicht 13: Zweites Beispiel für eine Konsequenzenhierarchie 
Im fünften Schritt werden die Regeln und Konsequenzen überprüft: Nochmals innehalten: Sind unsere 
Regeln und Konsequenzen wirklich sinnvoll? In einem nächsten Schritt wird gemeinsam im Kollegium 
innegehalten und nochmals die Sinnhaftigkeit der aufgestellten Regeln und der Konsequenzen bei Re-
gelverstößen überdacht. 
 Bewertung Klassenregeln: In der Toolbox findet sich ein Tool, das Sie bei 





Im sechsten Schritt erfolgt das Instruieren: Wie vermitteln wir die Regeln und Konsequenzen? Lehr-
kräften und Schülerinnen und Schülern sollten die Regeln und die damit verbundenen Konsequenzen 
bei Regelverstößen präsent sein. Es sind daher Wege zu suchen, wie diese vermittelt werden können. 
Dabei sollte die Notwendigkeit von Regeln für ein Miteinander im Allgemeinen und die einzelnen Re-
geln im Besonderen begründet werden. Wirksam dürfte auch die Information der Betriebe und gegebe-
nenfalls der Eltern sein. Die Vermittlung der Regeln ist eine didaktische Aufgabe, muss also beispiels-
weise auf günstige oder weniger günstige kognitive Zielgruppenbedingungen abgestimmt sein. 
Schließlich sind die Regeln nach dem Erlangen einiger Erfahrung zu überprüfen: Sind unsere Regeln 
und Konsequenzen noch zeitgemäß? Nach etwa einem Schuljahr sollten genügend Erfahrungen zu den 
aufgestellten Regeln und Konsequenzen vorliegen. Es bietet sich an, nach dieser Zeit die Checkliste 
erneut durchzugehen. Nur Regeln und Konsequenzen, die sich an den Erfahrungen im Kollegium ori-
entieren und den Änderungen in der Zeit Rechnung tragen, dürften Erfolg haben. Der letzte Schritt sieht 
daher eine Überprüfung nach einem längeren Zeitraum vor. 
18.6.3 Warum ist das alles so kompliziert? 
Die Leserin und der Leser mögen sich an dieser Stelle vielleicht fragen: Wozu der Aufwand für eine 
Handvoll Regeln? Schießt das nicht über das Ziel hinaus? Die Fragen sind berechtigt. Doch muss be-
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dacht werden, dass hinter diesen Regeln – per definitionem – explizite Verhaltenserwartungen und hin-
ter diesen Verhaltenserwartungen pädagogische Selbstverständnisse liegen. In der Diskussion um Re-
geln treten ganz unterschiedliche Vorstellungen über den Auftrag von Lehrkräften und den Auftrag von 
Schule hervor. Die einen konzentrieren sich auf die fachliche Förderung, während andere umfangreiche 
Hilfen in schwierigen Lebenssituationen im Kopf haben. Weiterhin haben, gerade gestandene Lehr-
kräfte, über die Jahre implizite Überzeugungen erlangt, was in ihren Augen funktioniert und was nicht. 
Jahrelang wurden diese Überzeugungen stabilisiert durch persönliche Erfolge und Misserfolge, unter 
Umständen auch durch selektive Deutungen des Erlebten. In der Diskussion um Regeln und Konse-
quenzen brechen diese Dinge hervor. Sie erhalten eines der seltenen Ventile, die Schule Lehrkräften 
bietet. Die Erarbeitung von Regeln braucht Kooperation unter Lehrkräften, eine rare Ressource, die aber 
durch sich selbst wächst. 
18.7 Die Klasse reaktiv führen: Mit Unterrichtsstörungen in der Klasse um-
gehen 
18.7.1 Mit akuten Unterrichtsstörungen in der Klasse umgehen 
Die reaktive Klassenführung greift, wenn es – trotz der proaktiven Seite der Klassenführung – zu einer 
Unterrichtsstörung gekommen ist. Solche Störungen des Unterrichts werden hier als normal betrachtet 
und können und sollen in der Vorstellung moderner Klassenführung nicht vollständig vermieden wer-
den. Unterrichtsstörungen werden in der Literatur unterschiedlich verstanden. Weit verbreitet ist das 
Verständnis von Winkel (2011, S. 29): „Eine Unterrichtsstörung liegt dann vor, wenn der Unterricht 
gestört ist, d. h. wenn das Lehren und Lernen stockt, aufhört, pervertiert, unerträglich oder inhuman 
wird.“ 
 #Unterrichtsstörung (#classroom-disruption): Eine Unterrichtsstörung liegt dann vor, 
wenn das Lehren und Lernen stockt, aufhört, pervertiert, unerträglich oder inhuman wird. 
In der Klassenführung reagiert die Lehrkraft gestuft, d. h. im Vorfeld werden mehrere Eskalationsstufen 
für Konsequenzen vorgesehen (‚Konsequenzenhierarchie ‘). Zunächst erfolgt eine Analyse der Unter-
richtsstörung (Good & Brophy, 2003, 126 ff.). 
 Flüchtige Unterrichtsstörung (non-problem): Kleine, flüchtige Unterrichtsstörungen, die nicht in 
der Gefahr stehen, sich zu vergrößern, werden von der Lehrkraft ignoriert. Jede Reaktion auf eine 
Störung kostet nämlich selbst Unterrichtszeit und erfolgt damit nur, wenn sich dieser Aufwand zu 
lohnen scheint. Das ist keine Rechtfertigung für das Ignorieren von Problemen, sondern beruht auf 
einer Abwägung von Aufwand und Ertrag einer Intervention. 
 Kleine Unterrichtsstörung (minor problem): Kleinere Probleme sollten schnell, zeitnah und ohne 
größere Ablenkung in der Klasse gelöst werden. 
 Größere Unterrichtsstörung ohne zusätzlichen Informationsbedarf: Bei größeren Unterrichts-
störungen muss die Lehrkraft zunächst erwägen, ob sie zur angemessenen Einschätzung der Situa-
tion zusätzlicher Informationen bedarf, etwa Erklärungen oder Hintergrundinformationen seitens 
der Schülerin oder des Schülers. Sind keine weiteren Informationen notwendig, sollte sofort eine 
direkte Korrekturmaßnahme eingesetzt werden. 
 Größere Unterrichtsstörung mit zusätzlichem Informationsbedarf: Wenn die Lehrkraft bei ei-
nem größeren Problem den Eindruck erhält, dass sie zur Einschätzung einer angemessenen Reaktion 
zunächst noch weitere Informationen bedarf, ist eine Korrekturmaßnahme erst nach weiteren Ab-
klärungen notwendig. Diese Maßnahmen sind für die Lehrkraft ausgesprochen aufwändig und soll-
ten nur selten eingesetzt werden. 
 
 
489 Klassenbedingungen analysieren 
Auf kleinere Störungen in der Klasse sollte die Lehrkraft möglichst sparsam reagieren und ohne selbst 
zur Störung zu werden (Emmer et al., 2003; Good & Brophy, 2003, 126 ff.). Geeignete Mittel sind kurze 
nicht verbale Signale, wie zum Beispiel der Fingerzeig oder der Blickkontakt. Auch die bewusste Ver-
ringerung der räumlichen Distanz zum Lernenden, also körperliche Nähe, kann eine angemessene Re-
aktion sein. Weiterhin kann im Lehrgespräch die Frage bewusst an den Lernenden gerichtet werden oder 
der Name der Lernenden angeführt werden (‚name dropping‘), wie zum Beispiel „Im nächsten Schritt, 
Tina, haben wir …“. 
Bei größeren Störungen hat die Lehrkraft über die Intensität der direkten Korrekturmaßnahme zu ent-
scheiden. Auch kleinere direkte Korrekturmaßnahmen stellen selbst eine Unterrichtsstörung dar. Sie 
sind nur dann angebracht, wenn die Lehrkraft keine weiteren Informationen zur korrekten Einschätzung 
des Sachverhaltes benötigt. Kleinere Korrekturmaßnahmen verlangen ein angemessenes Verhalten, er-
innern an die Regeln oder stellen die Lernenden vor die Wahl (Emmer et al., 2003). 
 Angemessenes Verhalten verlangen: Die Lehrkraft verlangt ein angemessenes Verhalten. Die An-
sprache erfolgt kurz, namentlich und mit fester Stimme ohne allerdings zu schreien. Ein Beispiel 
dafür ist „Martin, beende die Arbeit jetzt!“ 
 An Regeln erinnern: Die Lehrkraft erinnert die Lernenden an die geltenden Regeln. Ein Beispiel: 
„Roman und Ceyda: Ihr werdet zu laut! Denkt bitte daran, dass wir bei Gruppenarbeiten leise mit-
einander sprechen wollen.“ 
 Lernende vor die Wahl stellen: Die Lehrkraft zeigt dem Lernenden alternative Verhaltensweisen 
auf. Beispiel: „Du kannst damit aufhören, wenn nicht, wirst Du …“ 
Bei schwerwiegenderen Problemen, bei denen kein zusätzlicher Informationsbedarf besteht, wird die 
Schülerin oder der Schüler bestraft. 
 Positive Bestrafung: Bei einer positiven Bestrafung wird ein negativer Reiz gesetzt. Dies entspricht 
der üblichen Vorstellung einer Strafe. 
 Negative Bestrafung: Bei einer negativen Bestrafung wird ein positiver Reiz entfernt. Damit wird 
ein gewünschter Zustand, eine Handlung oder ein Privileg zurückgehalten. 
Die Bestrafung ergibt sich inhaltlich aus den Klassenregeln, gegen die verstoßen werden. Die Unter-
richtsstörungen können jedoch vielfältiger sein. Die Art und Weise des Bestrafens wurde bei der ope-
ranten Konditionierung besprochen. Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass nach dem Premack-Prin-
zip die Stimuli nicht abschließend aufgelistet werden können. 
Bei direkten Korrekturmaßnahmen sollte die Lehrkraft häufige Fehler vermeiden. Zu diesen Fehlern 
gehören rhetorische Fragen, unnötige Drohungen und ausschweifende Erläuterungen (Emmer et al., 
2003). 
 Rhetorische Fragen vermeiden: Rhetorische oder Fragen zu Offensichtlichem kosten Zeit und 
sind nicht zielführend. Dazu gehören Fragen wie „Annika, was ist los mit Dir?“ oder „Dmitrij, wie 
oft habe ich Dir das schon erzählt?“. 
 Keine unnötigen Drohungen: Unnötige Drohungen oder die unnötige Zur-Schau-Stellung von Au-
torität belasten das Klassenklima. 
 Kurz bleiben: Das zugrunde liegende Problem sollte – mit Blick auf die Zeit – nicht ausführlich 
erläutert werden. Allerdings muss bei Anwendung einer Strafe deutlich werden, warum die Strafe 
erfolgt. 
Auf einer mittleren Intensität direkter Korrekturmaßnahmen findet sich der Ausschluss aus dem laufen-
den Unterricht. Der spontane Ausschluss aus dem laufenden Unterricht (‚Vor-die-Tür-setzen ‘) wird in 
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einigen Schulgesetzen explizit als erzieherische Maßnahme verankert. Als problematisch gilt die Frage, 
ob die Lehrkraft bei einem Ausschluss ihrer Aufsichtspflicht noch genügt. Gelegentlich wird daher emp-
fohlen, Lernende vor die Tür zu schicken und die Klinke gedrückt zu halten, damit ein dauernder ‚Kon-
takt zwischen Lernendem und Lehrkraft‘ gesichert sei. Die Rechtsprechung macht solche – meines Er-
achtens erniedrigenden – Regelungen nicht notwendig. Schülerinnen und Schüler dürfen durchaus vor 
die Tür gesetzt werden.  Die Aufsichtspflicht kann reife- und altersgerecht interpretiert werden (Hoegg, 
2008, S. 152). Unabhängig von der rechtlichen Würdigung hat das Vor-die-Tür-setzen Vor- und Nach-
teile. Der Betrieb in der Klasse kann wiederaufgenommen werden und die Gemüter können sich beru-
higen. Allerdings verpasst die Schülerin bzw. der Schüler Unterricht, wird nicht zum Nachdenken an-
geregt und empfindet den Ausschluss gar als Belohnung. 
Eine Alternative zum Vor-die-Tür-setzen ist der Einsatz eines Auszeitraums. Die in der Literatur so 
genannten Trainingsräume (Bründel & Simon, 2007; Steins & Welling, 2010, 192 ff.) finden sich bis-
lang nur an wenigen beruflichen Schulen: Schülerinnen und Schüler werden im Falle schwerwiegender 
Störungen – ähnlich wie das Vor-die-Tür-setzen – vorübergehend aus dem Klassenraum entfernt 
(‚Time-out’), damit der Rest der Klasse weiterarbeiten kann und Lehrkraft und Lernende Zeit gewinnen 
für die Reflexion und das Abkühlen der Gemüter. Der Schüler bzw. die Schülerin wird jedoch in einen 
betreuten Raum gebracht, in dem Selbstreflexionsaufgaben zu bearbeiten sind. 
Eher seltene Probleme, die allerdings bei angehenden Lehrkräften heftige emotionale Reaktionen aus-
lösen können, sind Kämpfe, aggressive oder provokante Schülerinnen und Schüler.14 
 Kämpfe: Bei Kämpfen erfolgt sofort die deutliche Ansage „Hört sofort auf!“. Zudem muss die 
Lehrkraft entscheiden, ob sie sofort eingreifen muss oder nicht. Ein eigenes körperliches Eingreifen 
sollte die Ausnahme sein und nur dann erfolgen, wenn es absolut notwendig ist und das Risiko der 
eigenen Verletzung der Situation angemessen ist bzw. Selbstgefährdung ausgeschlossen ist. Wenn 
immer möglich, sollte die Lehrkraft nicht alleine eingreifen, sondern Unterstützung erhalten bzw. 
besorgen. Im Nachgang ist mit der Schulleitung das weitere Vorgehen abzusprechen. 
 Aggressives Verhalten gegenüber Mitlernenden: Ein aggressives Verhalten gegenüber Mitler-
nenden hat die – meist große – Gefahr einer Eskalation. Hier gilt das Null-Toleranz-Gebot: Die 
Lehrkraft wird vorwarnen, in Folge effektiv bestrafen und gegebenenfalls die Schülerin bzw. den 
Schüler isolieren. Die Lehrkraft sollte in diesem Fall das Verhalten nicht ignorieren, sondern deut-
lich zurückweisen (‚Hört auf!‘). Sie muss klarmachen, dass das Verhalten so nicht hingenommen 
werden kann und ggf., dass Beleidigungen strafbar sind. Sie wird in schweren Fällen den Angegrif-
fenen ein Gespräch anbieten, stützen und nicht undifferenziert Schuld zuweisen. In schweren Fällen 
ist es ratsam, dass die Lehrkraft den Fall sorgfältig dokumentiert. Weiterhin sollte die Lehrkraft, 
ggf. mit Unterstützung einer weiteren Lehrkraft, ein Gespräch mit der Angreiferin bzw. dem An-
greifer suchen. Falls es mehrere Personen sind, ist es geboten mit jeder Person einzeln sprechen. In 
schweren Fällen sind weitere Maßnahmen mit der Schulleitung abzusprechen. 
 Provokative Lernende: Gegenüber der Lehrkraft provokante Schülerinnen und Schüler können 
eine erhebliche emotionale Belastung für die Lehrkraft darstellen. Die Lehrkraft sollte ein solches 
Verhalten nicht ignorieren und das individuelle Schutzbedürfnis sowie die Autorität der Lehrkraft 
ernst nehmen. Provokationen werden in der Klasse sofort öffentlich zurückgewiesen. Das Verhalten 
ist zu stoppen und ggf. die Aussprache zu suchen. Die Lehrkraft sollte unmittelbar Beistand und 
Unterstützung durch andere Lehrkräfte, in schweren Fällen auch der Schulleitung suchen. Das Vor-
kommnis ist detailliert zu dokumentieren. In schweren Fällen ist zusammen mit der Schulleitung zu 
erwägen, eine Strafanzeige zu stellen. Ggf. ist der schulpsychologische Dienst zu informieren. 
Bei größeren Problemen im Klassenzimmer kann es notwendig sein, zunächst Nachforschungen anzu-
stellen, d. h. die Lehrkraft nimmt Korrekturmaßnahmen erst nach Abklärungen vor. Dazu sollte die 
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Lehrkraft außerhalb des Unterrichts klare, faktenbezogene Fragen stellen und ggf. weitere Informatio-
nen einholen. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn die Lehrkraft Störungen bei Adoleszenten ver-
mutet, wie Suizidialität. Dies wird später ausführlich vertieft. 
Größere Probleme bedürfen häufig aufwändiger Korrekturmaßnahmen. Dies sind beispielsweise ein in-
dividueller Vertrag mit Lernenden, Konferenzen, das Einschalten des Betriebs, die systematische Auf-
zeichnung der Regelverstöße oder die Mediation und Hilfe durch Externe. 
 
Übersicht 14: Reaktion auf Unterrichtsstörungen 
Hinter der modernen Klassenführung steht die Vorstellung, Unterrichtsstörungen proaktiv zu vermeiden 
und reaktiv mit Störungen in der Klasse umzugehen. Störungen werden dabei als nicht vermeidbar und 
als Teil menschlichen Zusammenlebens angesehen. Bis auf den Sonderfall der flüchtigen Unterrichts-
störung geht die Klassenführung davon aus, dass Unterrichtsstörungen Gegenstand professionellen pro-
aktiven oder reaktiven Handelns sind. 
Diese Vorstellung sollte nicht dahingehend missverstanden werden, dass Probleme im Klassenraum im-
mer und sofort zu lösen seien. Gerade im Umgang mit traumatisierten Jugendlichen kann diese Vorstel-
lung zu hohem Druck auf die Lehrkraft und infolgedessen auch auf den Jugendlichen führen (Zimmer-
mann, 2017, S. 57). 
18.7.2 Konfliktgespräche führen 
Konflikte zwischen Schülerinnen und Schülern lassen sich nicht vermeiden und müssen gelegentlich in 
Form von Konfliktgesprächen bearbeitet werden. Solche Konfliktgespräche sind aufwändig und daher 
auf die wichtigen Fälle zu begrenzen. 
Wegleitend ist in solchen Fällen das Modell der niederlagenlosen Konfliktlösung (2012a, 2012b) des 
Psychologen Thomas Gordon (1918 - 2002). Konflikte werden in diesem Ansatz als normale, nicht 
vermeidbare Erscheinung des Alltags gedeutet. Sie können durch Gewalt gelöst werden oder ‚niederla-
genlos‘, d. h. es werden Lösungen gesucht, bei der keine Konfliktpartei eine ‚Niederlage‘ erleiden muss. 
 Dr. Thomas Gordon on Parenting Styles and Conflict Resolution: Dr. 
Thomas Gordon discusses authoritarian, permissive and democratic styles of 
parenting. Democratic meaning everyone has a voice (not the political defini-
tion). Parent Effectiveness Training teaches a method of resolving conflicts so 
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Die Lehrkraft ist in diesem Fall ‚nur‘ die Schlichterin bzw. der Schlichter, d. h. eine Person, die zum 
Finden und zur Umsetzung einer solchen Lösung beitragen muss. Graun und Hünicke haben die Kon-
fliktlösung ohne Niederlagen bereits früh für die Schule nutzbar gemacht.  
 
Übersicht 15: Struktur eines Konfliktgesprächs 
Nach einer einleitenden Phase erfolgen Klärungen. Dann erfolgt eine Suche nach einer Lösung, die 
anschließend vereinbart wird (Graun & Hünicke, 1996). 
 Konfliktgespräche - Schema: In der Toolbox findet sich ein Tool zur Durch-





Andere Modelle, etwa die von Gordon selbst vorgeschlagene Methode III, variieren das Verfahren 
leicht, versuchen jedoch alle, die Konfliktparteien auf die Suche nach niederlagelosen Lösungen zu 
schicken. 
 #Konfliktgespräch (#conflict-resolution-dialogue): Ein Konfliktgespräch ist ein von der 
Lehrkraft moderiertes Gespräch, dass der Bearbeitung von Konflikten dient und das eine spe-
zifische Struktur (Einleitung, Klärungen, Lösungen, Vereinbarungen) hat. 
18.7.3 Mit Mobbing in der Klasse umgehen 
Mobbing ist eine Form von Gewalt, die von Lehrkräften oft übersehen wird, die oft nicht wahrgenom-
men oder gar bagatellisiert wird: Es gebe Mobbing sicherlich an anderen Schulen, aber eben nicht an 
der eigenen Schule. Meist beruhen solche Aussagen auf subjektiven Einschätzungen und nicht auf Er-
hebungen, etwa im Qualitätsmanagement der Schule. Eine Schule ohne Mobbing wird die Ausnahme 
sein. Mobbing ist schwer zu erkennen und abzugrenzen, insbesondere von anderen Formen der Gewalt. 
Mobbing setzt jedoch wiederholte und über längere Zeit ausgeübte Gewalt voraus.15 
 #Mobbing (#bullying): Mobbing liegt vor, wenn eine Schülerin bzw. ein Schüler über län-
gere Zeit wiederholt den gewalttätigen Handlungen eines oder mehrerer Schülerinnen oder 
Schüler ausgesetzt ist und dies durch ein soziales Netzwerk ermöglicht wird, bei dem ver-
schiedene Personen verschiedene Rollen einnehmen. 
Konflikte werden in diesem Lehrwerk als eine normale Erscheinung sozialen Miteinanders gesehen. 
Dies gilt gerade für die Pubertät, in der die Auseinandersetzung mit ‚Autoritätspersonen‘ eine wichtige 
Funktion für die Entwicklung der Jugendlichen hat. Mobbing ist jedoch nicht einfach ein Konflikt. Die 
Wiederholung bzw. die Dauerhaftigkeit grenzt Mobbing von einem Konflikt ab, der Aspekt der Dauer 
wird in der Literatur über einen Zeitraum von drei bis sechs Monaten präzisiert. Während in der deutsch-
sprachigen Literatur das Wort „Mobbing“ vom englischen „mob“ für „Pöbel“ und „Gesindel“ verwendet 
wird, wird in der angelsächsischen Literatur meist das Wort „bullying“ vom englischen „bully“ für „Ty-
rann“ oder „brutaler Kerl“ benutzt. 
 
 
493 Klassenbedingungen analysieren 
Mobbing ist in keinster Weise zu rechtfertigen: Mobbing hat Folgen für das Opfer, die bis hin zum 
Suizid gehen können. Mobbing liefert in der Schule das Vorbild, dass für ein erfolgreiches Handeln nur 
Gewalt und Druck ausgeübt werden muss. Mobbing stärkt Täterinnen und Täter, verseucht eine produk-
tive Lernatmosphäre und ist in der Schule als Ort des Lernens in einer demokratischen Leistungsgesell-
schaft nicht akzeptabel. 
Wer wird Opfer von Mobbing? Besonders gute Schülerinnen und Schüler oder solche, die gegen gängige 
Schönheitsideale verstoßen, etwa weil sie übergewichtig sind? Schülerinnen und Schüler, die ohnehin 
komisch sind? Nerds oder Streber? Ein gängiges Problem von Mobbing ist, dass Lehrkräfte Gewalt an 
Schülerinnen und Schülern auf Merkmale ebendieser Personen zurückführen. Damit ist eine vermeint-
liche ‚Ursache‘ gefunden, die einen weiteren Vorteil hat, nämlich außerhalb des Verantwortungsbereich 
zu liegen. Was kann schon die Lehrkraft dafür, dass die Schülerin bzw. der Schüler so ist wie sie bzw. 
er ist? Schließlich ist doch gerade die berufliche Schule eine Schule mit hohen Anforderungen an die 
Fachkompetenz und keine Erziehungsanstalt. Die Forschung stellt jedoch klar, dass prinzipiell jede 
Schülerin bzw. jeder Schüler Opfer von Mobbing werden kann. Die Opfer sind Insider oder auch Au-
ßenseiter, leistungsstarke und leistungsschwache Schülerinnen und Schüler, männlich oder weiblich: 
Das typische Mobbing-Opfer gibt es nicht. „Jeder kann Mobbing-Opfer werden“ (Huber, 2012, S. 5). 
Mobbing kann sowohl direkt als auch indirekt auftreten. Direkte Formen kennen eine unmittelbare Kon-
frontation der Täterin bzw. des Täters mit dem Opfer. Am häufigsten sind verbale Angriffe wie Belei-
digungen, Beschimpfungen oder Schreien. Zu den direkten Formen gehören körperliche Berührungen, 
sexuelle Belästigungen, Diebstahl oder das Zerstören von Gegenständen im Eigentum des Opfers. Indi-
rekte Formen des Mobbings sind besonders schwer zu erkennen und gelten als wirkmächtiger für die 
Opfer. Eine unmittelbare Konfrontation mit einem klaren Kreis von Täterinnen und Tätern findet nicht 
statt. Die indirekte Form zielt darauf, das Opfer zu demütigen. Dazu zählen alle Formen des sozialen 
Ausschlusses. 
Mobbing kann eine breite Palette von Ursachen haben, die in der Person der Schülerin bzw. des Schü-
lers, dessen privaten, aber auch dem beruflichen und schulischen Umfeld liegen. Im schulischen und 
beruflichen Umfeld sind vor allem Perspektivlosigkeit, Misserfolge, zu hoher Leistungsdruck, Lange-
weile, unverbindliche Klassenregeln, Verstöße, die keine Konsequenzen nach sich ziehen, zu nennen 
(Demleitner, 2012, 12 ff.). 
Eine Sonderform des Mobbings ist das Cyber-Mobbing, das sich den Möglichkeiten des Internet bzw. 
des Web 2.0 bedient (Grimm, Rhein & Clausen-Muradian, 2008, 229 f.). Dadurch ergeben sich neue 
Möglichkeiten des Mobbings (Müller & Neubauer, 2013; Thren, 2012; Willard, 2007, 5 ff.): 
 Flaming: Bei Beleidigungen, dem Flaming vom englischen „flame“ für aufflammen, wird eine ag-
gressive Aussage in Internetmedien, etwa ein Post in facebook, vorgebracht, der sich andere Nutze-
rinnen und Nutzer in einem sogenannten flame-war anschließen können. 
 Belästigung: Bei Belästigungen (harassment) werden wiederholt angreifende Nachrichten über die 
modernen und damit zeitlich und örtlich unbegrenzten Kommunikationswege an eine individuelle 
Person gesendet, etwa per Whatsapp.  
 Gerüchte verbreiten: Beim Gerüchte verbreiten (denigration) wird das Mobbing-Opfer durch Ge-
rüchte bloßgestellt, die durch Texte, Fotos oder Videos im Internet suggeriert bzw. unterstützt wer-
den oder die direkt an andere Personen versendet werden, um Freundschaften zu zerstören.  
 Identitätsbetrug: Beim Identitätsbetrug (impersonation) übernimmt die Täterin bzw. der Täter die 
Identität des Opfers, etwa nach einem Passwort-Diebstahl, und tritt damit im Internet auf, wobei 
beispielsweise Lehrkräfte beschimpft werden. 
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 Outing: Beim Outing werden intime Details oder peinliche Informationen an die Öffentlichkeit 
weitergeben. So werden etwa vertraulich überlassene Bilder von der Ex-Partnerin bzw. vom Ex-
Partner bei Instagram gepostet. 
 Ausgrenzung: Beim Ausgrenzen (exclusion) werden Mobbing-Opfer bewusst aus sozialen Grup-
pen bzw. sozialen Netzwerken ausgeschlossen, etwa bei Whatsapp blockiert. 
 Cyberstalking: Cyberstalking ist das wiederholte Senden schädlicher Nachrichten, die Bedrohun-
gen, Erpressungen oder Einschüchterungen beinhalten.  
 Gewaltandrohungen: Bei Gewaltandrohungen wird direkt oder indirekt angekündigt, dass eine 
Person verletzt oder gar getötet werden soll. 
 Prügel-Videos: Beim Happy Slapping, abgeleitet vom englischen „slap“ für schlagen, wird das 
Opfer geschlagen, die Tat gefilmt und im Internet zur Verfügung gestellt. So liefert die Suche auf 
YouTube mit den Suchworten „Schlägerei in der Schule“ tausende Videos. 
Formen des Mobbings sind oft auch rechtlich relevant (Grimm et al., 2008, 293 ff.). So kann Cyber-
mobbing ebenso wie Mobbing mehrere Straftatbestände berühren. Stalking ist als Nachstellung (§ 238 
StGB) ein Straftatbestand. Prügelvideos betreffen neben Körperverletzung (§ 223 ff. StGB) auch den 
Straftatbestand der Gewaltdarstellung (§ 131 StGB). 
Mobbing verläuft als ein Prozess (Linzbach & Linzbach, 2010, 22ff.). In der ersten Phase, der Explora-
tionsphase, wird ein Opfer bestimmt, indem verschiedene Mitschülerinnen und Mitschüler attackiert 
werden, um ein Opfer auszusuchen. Die anderen Mitschülerinnen und Mitschüler lehnen diese Attacken 
in der ersten Phase noch ab und die Lehrkräfte nehmen die Attacken meist nicht als solche wahr oder 
bagatellisieren diese. In der zweiten Phase wird die Opferrolle gefestigt, in dem die Hauptakteurin bzw. 
der Hauptakteur sein Opfer systematisch attackiert und die Normen in der Klasse austestet. Stößt die 
Hauptakteurin bzw. der Hauptakteur weiterhin auf Ablehnung, eskaliert der Prozess nicht. Werden je-
doch keine Grenzen gesetzt oder wird gar Anerkennung geerntet, dann eskaliert der Prozess. In der 
dritten Phase manifestiert sich die Opferrolle. Die Attacken erhalten nun Zustimmung, zum Teil Unter-
stützung und sie werden von der Mehrheit der Klasse für gerecht und – im schlimmsten Fall sogar von 
der Lehrkraft – als selbstverschuldet eingeschätzt. Das Opfer kann sich nicht mehr selbst befreien. Der 
Prozess hebt sich nicht selbst auf, sondern verstärkt sich. Eine Lehrkraft kann hier nicht nach dem Motto 
„Das geht schon wieder vorbei“ handeln. Mobbing in der Klasse beschränkt sich nicht auf die Beziehung 
zwischen der Täterin bzw. dem Täter und dem Opfer. Vielmehr lassen sich mehrere Rollen identifizieren 
(Blum & Beck, 2010, 41 ff.). 
 
Übersicht 16: Rollen beim Mobbing (Blum & Beck, 2010, S. 44) 
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Die Verstärkerinnen bzw. Verstärker sowie die Assistentinnen und Assistenten sind auf der Seite der 
Täterin bzw. des Täters. Die Assistentinnen und Assistenten helfen bei den Mobbing-Aktivitäten und 
werden zu einem späteren Zeitpunkt nur noch von der Hauptakteurin bzw. dem Hauptakteur dirigiert, 
die sich meist aus dem direkten Geschehen zurückziehen. Die Verstärkerinnen und Verstärker spornen 
die Hauptakteurinnen und -akteure sowie die Assistentinnen und Assistenten an, beispielsweise durch 
Beifall oder durch Anfeuerungen. Sie beziehen auf diese Weise Position und versuchen zu verhindern, 
selbst Opfer zu werden. 
Auf der Seite des Opfers stehen die Verteidigerinnen und Verteidiger. Zumindest anfänglich versuchen 
sie, die Attacken zu stoppen. Erfahren sie jedoch keine Unterstützung und sehen sie, dass sie nichts 
ausrichten können, zieht sich diese Gruppe zurück, vor allem um sich selbst zu schützen. 
Zuschauerinnen und Zuschauer sowie Erdulderinnen und Erdulder stehen weder auf der Opferseite noch 
auf der Seite der Täterinnen und Täter. Sie mischen sich nicht in den Prozess ein, vorrangig um nicht 
selbst zum Opfer zu werden. Die Erdulderinnen und Erdulder akzeptieren die Attacken trotz gegentei-
liger Überzeugung, haben aber Angst offen aufzutreten. Ein wichtiger und schwieriger Schritt im Um-
gang mit Mobbing in der Klasse ist die Identifikation der verschiedenen Rollen. 
Für die Prävention und die Intervention von Mobbing wird in der Literatur eine Fülle von Modellen 
vorgeschlagen. Die bekanntesten Ansätze sind das Programm des norwegisch-schwedischen Psycholo-
gen Dan Åke Olweus (1993, 2006) sowie der englische No-Blame-Approach von George Robinson und 
Barbara Maines (Blum & Beck, 2010; Maines & Robinson, 1992; Robinson & Maines, 2008), der auch 
„Unterstützungsgruppen-Methode“ oder „Support Group Method“ genannt wird. 
 Dr. Dan Olweus and the Olweus Bullying Prevention Program: Dr. Dan 
Olweus is the pioneering researcher in the field of bullying prevention and the 
creator of the Olweus Bullying Prevention Program, the most researched and 
best-known bullying prevention program available today. Here Dr. Olweus dis-
cusses what is bullying, the consequences, the goals of the Olweus program 






Das Olweus-Programm (Olweus, 1993, 2006) beschränkt sich nicht auf den Umgang mit Mobbing in 
der Klasse, sondern setzt auf drei Ebenen an, und zwar der Schulebene, der Klassenebene sowie der 
persönlichen Ebene. Kernelemente auf der Schulebene sind eine Diagnose des gegenwärtigen Gewalt-
zustandes, etwa im Rahmen einer Befragung der Schülerinnen und Schüler im Qualitätsmanagement 
der Schule, ein pädagogischer Tag, der sich mit Mobbing auseinandersetzt, sowie eine Neuorientierung 
der Pausenaufsicht. Auf der Klassenebene geht es um die Vereinbarung von Klassenregeln sowie um 
regelmäßige Klassengespräche, also regelmäßige Gesprächsrunden mit den Schülerinnen und Schülern. 
Die Klassenregeln entsprechen dem bei der proaktiven Klassenführung besprochenen Regelwerk, be-
rücksichtigen jedoch explizit Regeln zum Umgang mit Gewalt, etwa „Wir geben uns Mühe, Schülerin-
nen und Schüler einzubeziehen, die leicht ausgegrenzt werden“. Auf der persönlichen Ebene stehen im 
Olweus-Programm die Gespräche mit den Täterinnen und Tätern sowie den Opfern, aber auch mit dem 
Umfeld im Vordergrund. 
 #Olweus-Programm (#Olweus-program): Das Olweus-Programm ist ein nach dem 
Psychologen Dan Åke Olweus benanntes Aktionsprogramm gegen schulisches Mobbing, das 
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Der No-Blame-Approach leitet seinen Namen von „no blame“, also „keine Schuld“, ab und betont damit 
ein wichtiges Merkmal des Ansatzes: Er arbeitet ohne Schuldzuweisungen, ohne Sanktionen und kommt 
mit einem vergleichsweise geringen diagnostischen Aufwand aus. Er sieht sieben Schritte (Robinson & 
Maines, 2008) bzw. drei Schritte (Blum & Beck, 2010) vor.  
 
Übersicht 17: Vorgehensmodell im No-Blame-Approach 
Der erste Schritt ist ein kurzes, etwa zehn- bis fünfzehnminütiges Gespräch mit dem Opfer des Mob-
bings. In einem sorgfältig vorbereiteten Gespräch erfasst die Lehrkraft die Situation des Opfers ohne 
jedoch im Detail die Mobbing-Geschehnisse zu rekonstruieren. Ziel der ‚Befragung‘ ist vielmehr die 
Änderungsbereitschaft des Opfers zu ermitteln und ggf. zu fördern. Das weitere Vorgehen wird erklärt 
und – nur bei Zustimmung des Opfers – fortgesetzt. Im Gespräch sollte der Lehrkraft klarwerden, wer 
die Hauptakteurinnen und -akteure sind. In jedem Fall ist zu vermeiden, das Mobbing-Problem im Klas-
senverband aufzugreifen oder gar mit Kollektivstrafen zu drohen, wenn das Mobbing nicht eingestellt 
wird. Dies führt nur dazu, dass sich die ganze Klasse gegen das Opfer stellt. Opfer dürfen nicht bloßge-
stellt und Täterinnen und Täter nicht anerkannt werden. 
 No-Blame-Approach: Webseite mit Informationen zum No-Blame-Ap-







Im zweiten Schritt erfolgt ein Gespräch mit der Unterstützungsgruppe, d. h. alle von dem Opfer genann-
ten Schülerinnen und Schüler, also Hauptakteurinnen und -akteuren sowie Assistentinnen und Assisten-
ten. Die andere Hälfte der Unterstützungsgruppe sind Mitschülerinnen und Mitschüler, die die Vertei-
digung, das Zuschauen oder das Erdulden bislang übernommen haben und die konstruktiv in die Prob-
lemlösung eingebunden werden. Im Gespräch wird das Problem erläutert, die Gefühle des Opfers ver-
deutlicht und Schuldzuweisungen vermieden. In der Unterstützungsgruppe werden Vorschläge entwi-
ckelt, die die Situation des Opfers verbessern. Die besten Vorschläge werden gemeinschaftlich ausge-
wählt und umgesetzt. Die Gesamtverantwortung liegt ausschließlich bei der Gruppe und nicht bei der 
Lehrkraft. Das Opfer soll dabei nicht unterstützt werden, sondern ‚nur‘ das Mobbing abgestellt werden. 
Am Ende des Gesprächs wird ein Folgetermin vereinbart. 
 #No-Blame-Approach (#no-blame-approach): Der No-Blame-Approach geht gegen Mob-
bing mit Hilfe von Unterstützungsgruppen an. Synonym: Unterstützungsgruppen-Ansatz. 
18.7.4 Mit schulischen Krisen umgehen 
Von den Unterrichtsstörungen im schulischen Alltag werden hier Krisen abgegrenzt. Krisen sind Aus-
löser für eine tiefgreifende Störung im Schulleben, die einen Normalbetrieb in der Klasse und oft in der 
ganzen Schule unmöglich machen. Dazu gehören etwa ein gezielter und vorbereiteter Angriff auf Per-
sonen an der Schule (‚Amoklauf ‘), ein Selbstmord, ein Drogentod oder Unfalltod am Wochenende 
(‚Disco-Unfall ‘).16 Krisen können verschiedene Ausmaße annehmen (Zdziarski, Rollo & Dunkel, 
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2007). Die Notfallpläne für die Schulen in Nordrhein-Westfalen unterscheiden drei Gefährdungsstufen 
(NRW, Ohne Jahr): 
 Rot: Gefährdungsgrad III sind Notfälle in unmittelbarer Verantwortung der Polizei, wie zum Bei-
spiel eine Geiselnahme, ein Todesfall innerhalb der Schule oder eine Drohung mit Sprengsätzen. 
 Gelb: Gefährdungsgrad II sind Notfälle in der Verantwortung der Schule und der Polizei in Zusam-
menarbeit mit anderen außerschulischen Helfersystemen. Dazu gehören beispielsweise Erpressung, 
eine Morddrohung, sexuelle Übergriffe oder Extremismus. 
 Grün: Gefährdungsgrad I sind Notfälle in der Verantwortung der Schule, wie zum Beispiel Sach-
beschädigung, ein Todesfall im schulischen Umfeld oder Selbstmordäußerungen. 
Typisch für Krisen ist eine große emotionale Belastung für die Schülerinnen und Schüler sowie die 
Lehrkräfte. Dabei besteht die Gefahr, dass die akute emotio-
nale Belastungsreaktion (ICD-10: F43.0) auf das Eintreten 
der Krise für die Betroffenen nach etwa einem Monat über-
geht in eine posttraumatische Belastungsstörung (ICD-10: 
F43.1). Ein typisches Merkmal von Krisen ist der begrenzte 
Zeitraum für das Reagieren. Die Schule sollte sich daher auf 
das Auftreten einer solchen Krise vorbereiten. In einer ersten 
Reaktion mag eine solche Vorbereitung auf eine Krise unnö-
tig sein. Die Unsicherheit, wie vorzugehen ist, ist groß. Der 
Aufwand ist gewiss, der Ertrag – es wird die Schule schon 
nicht treffen – unklar. In einem ersten Schritt sollte die Schul-
leitung eine Arbeitsgruppe „Krisenereignis“ (Krisenteam) 
einsetzen. Sie sollte breit zusammengesetzt werden, ihre Ar-
beit vor einem Ereignis aufnehmen, die Aufgaben eines Kri-
senteams definieren, einen Notfallplan erarbeiten und die 
Lehrkräfte und das übrige Schulpersonal, also Hausdienst, 
Schulsozialarbeit u. a. sensibilisieren und schulen (Bar-
kowski, 2007b). 
 #Krise (#crisis): Eine schulische Krise ist ein Ereignis, das meist plötzlich und unerwartet 
auftaucht, den normalen Betrieb der Schule stark beeinträchtigt oder unmöglich macht und die 
Gesundheit und das Wohl der Menschen in der Schule, das Eigentum oder den Ruf der Schule 
massiv gefährdet und oft nur eine geringe Reaktionszeit ermöglicht. 
Der Notfallplan sagt der Schulleitung bzw. dem Krisenteam, wie auf eine spezifische Krise reagiert 
werden sollte. Er enthält Angaben zur Sofortreaktion und zu nachfolgenden Reaktionen. Weiterhin ent-
hält er typischerweise wichtige Telefonnummern und ggf. vorbereitete Texte, beispielsweise zur Schul-
ansage oder eine Trauermitteilung. Spätestens im Rahmen des Notfallplans sollte sich die Schule ihres 
Krisennetzwerkes bewusstwerden. Mit Krisen können und müssen Schulen nicht alleine zurechtkom-
men. Sie können die Hilfe professioneller Organisationen in Anspruch nehmen. Dazu gehört in Bayern 
beispielsweise das Kriseninterventions-Bewältigungsteam bayerischer Schulpsychologen (KIBBS). Die 
angehende Lehrkraft sollte diese externen Partner in Erfahrung bringen. 
Typisches Krisennetzwerk, hier für Nürnberg 
 KIBBS: Kriseninterventions-Bewältigungsteams bayerischer Schulpsychologen (www.kibbs.de) 
 Ökumenische Notfallseelsorge Nürnberg (www.notfallseelsorge-nuernberg.de) 
 Krisendienst Mittelfranken (www.krisendienst-mittelfranken.de) 
 Frauennotruf Nürnberg (www.frauennotruf.info) 
Übersicht 18: Typisches Krisennetzwerk 
 
Gedenkschreiben eines Schülers aus Winnenden 




498 Lerneinheit 18 
Gegenstand des professionellen Krisenmanagements in der Schule sollte auch die Implementierung ei-
nes ‚Frühwarnsystems‘ sein. So ist aus der Analyse von Fällen zielgerichteter Gewalt an Schulen be-
kannt, dass sich vor einem Amoklauf das Umfeld Sorgen um die Täterin bzw. den Täter macht, dass 
sich depressive bzw. suizidiale Züge an der Täterin bzw. am Täter zeigen, dass die Tat – meist gegenüber 
Peers – angekündigt wurde (‚leaking ‘) und häufig die Täterin bzw. der Täter einen Statusverlust, zum 
Beispiel die Schule nicht zu schaffen, oder den Verlust einer Liebesbeziehung hinzunehmen hatte 
(Stradtner, 2007, S. 8). Mit anderen Worten: Es gibt in diesem Fall erkennbare Krisensignale. 
Bei der Bearbeitung von Krisen sollte die Schule auf die professionelle Hilfe außenstehender Gruppen 
setzen. Das heißt nicht, dass die Lehrkraft außen vor ist. Falls der schulische Notfallplan nichts anderes 
vorsieht, muss die Lehrkraft auf erste Handlungen im Notfall vorbereitet sein. Dazu gehört die Erste 
medizinische Hilfe, das Alarmieren der Rettungskräfte, das Abschirmen des Unfall- oder Tatortes, Er-
klärungen, dass geholfen wird und die Information über das Notfallgeschehen, der Einbezug von Schü-
lerinnen und Schülern, beispielsweise durch das Delegieren von Aufgaben, die Benachrichtigung psy-
chosozialer Fachkräfte, ggf. die Verkehrsregelung, die Benachrichtigung der Schulleitung, die Abspra-
che mit Sekretariat und Hausmeister sowie die Dokumentation der ergriffenen Maßnahmen. 
Damit die akute Belastung besser verarbeitet wird, sollte die Lehrkraft auch vor dem Eintreffen der 
Fachkräfte Erste psychologische Hilfe leisten (Barkowski, 2007a). 
Erste psychologische Hilfe als Aufgabe der Lehrkraft 
 Abschirmen: Die Schülerinnen und Schüler sollten vom Notfallgeschehen, von Neugierigen und 
Medien abgeschirmt werden. Außerdem sollten Verletzungen abgedeckt werden. 
 Nähe geben, Beziehung aufbauen, nicht alleine lassen: Die Lehrkraft sollte sich auf die Ebene 
der Lernenden begeben. Sie sollte sich ggf. vorstellen, Körperkontakt anbieten und Zusprechen 
(„Ich bin da“, „Wir kümmern uns …“). 
 Entlasten: Die Lehrkraft sollte realistische Erklärungen anbieten und bei Schuldgefühlen eine un-
begründete Schuld verneinen. Sie sollte Informationen geben und – auch irrationale und unbegrün-
dete Sorgen – ernst nehmen und entlasten. 
 Sicherheitsgefühl unterstützen: Die Lehrkraft sollte über die getroffenen Sicherheitsmaßnahmen 
informieren. 
 Erregung abbauen: Die Lehrkraft sollte langsam agieren und sprechen, Hektik vermeiden, den 
Betroffenen zugewandt bleiben und nach Möglichkeit warme und gesüßte Getränke und Essen an-
bieten. 
 
Übersicht 19: Erste psychologische Hilfe 
In der Nachbearbeitung einer Krise sollte die Lehrkraft auch sich selbst nicht vergessen. Sie sollte gezielt 
den Austausch mit vertrauten Kolleginnen und Kollegen und ggf. mit der Seelsorge suchen.  
18.8 Leitfragen für die Reflexion der Klassenregeln 
Im Rahmen der Bedingungsanalyse sollte die Lehrkraft die Regeln und die dazugehörigen Konsequen-
zen auf den verschiedenen Ebenen analysieren. Die Reaktion auf Unterrichtsstörungen sollte – wenn 
immer möglich – nicht spontan erfolgen, sondern auf der Grundlage – möglichst im Kollegium abge-
stimmter – Reaktionen. Für die Reflexion der Klassenregeln (#LUV:2.4.2) lassen sich Leitfragen auf-
stellen. 
Leitfragen für die Reflexion der Klassenregeln (#LUV:2.4.2) 
 Regeln erfassen: Welche Regeln, also explizite Verhaltenserwartungen, sind auf den verschiede-
nen Ebenen vorgesehen? Welche Konsequenzen sind bei Regelverstößen vorgesehen? 
 Reaktion auf Störungen reflektieren: Wie sollte auf kleinere Unterrichtsstörungen reagiert werden? 
Wie sollte auf größere Unterrichtsstörungen reagiert werden? Wie habe ich in der Schule auf eine 
Krise, zum Beispiel nach dem Notfallplan, zu reagieren? 
 
Übersicht 20: Leitfragen für die Reflexion der Klassenregeln 
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18.9 Zusammenfassung und Ausblick 
Auf der Mikroebene werden drei Bedingungsbereiche unterschieden: Die Bedingungen der Schülerin-
nen und Schüler, die der Lehrkraft und die Bedingungen der Klasse. Die Klassenbedingungen umfassen 
die Zusammensetzung der Klasse (#LUV:2.1.0), das Klima (#LUV:2.4.1) sowie die Klassenregeln 
(#LUV:2.4.2). In dieser Lerneinheit geht es um die Klassenregeln. Klassenführung zielt darauf, förder-
liche Bedingungen für das Unterrichten zu schaffen, indem Unterrichtsstörungen durch präventive Maß-
nahmen vermindert und durch reaktive Maßnahmen abgefedert werden. Eine präventive Maßnahme ist 
die Einführung eines gemeinsamen Regelwerks mit den dazugehörigen Konsequenzen bei Regelverstö-
ßen. Die Entwicklung derartiger Regeln und Konsequenzen bei Regelverstößen ist Schulentwicklung. 
Für dieses Vorhaben wird hier ein siebenstufiges Verfahren vorgeschlagen. Die reaktive Klassenführung 
greift, wenn es zu einer Unterrichtsstörung gekommen ist. Solche Störungen des Unterrichts werden als 
normal betrachtet. Sie können und sollen in der Vorstellung moderner Klassenführung nicht vollständig 
vermieden werden. In der Klassenführung reagiert die Lehrkraft gestuft auf flüchtige, kleinere Unter-
richtsstörungen und größere Unterrichtsstörungen mit oder ohne weiteren Informationsbedarf. Eine tief-
greifende Unterrichtsstörung – eine Krise – verlangt ein professionelles Krisenmanagement. Mobbing 
in der Klasse wird häufig übersehen bzw. ignoriert und verlangt ein spezifisches Vorgehen, etwa nach 
dem No-Blame-Approach. 
In der nächsten Lerneinheit geht es um die letzte der Mikrobedingungen: Nachdem die Bedingungen 




1 So in den Studien von Schaarschmidt u. a. (2005). Vgl. auch Greenglas, 2000, S. 571. Auch in einer öster-
reichischen Studie des BMBWK und der GÖD (2000) wird berichtet, dass die Klassenstärke als zweitstärks-
ter Belastungsfaktor erlebt wird. 
2  Die Verhaltenstherapie ist eine auf der empirischen Psychologie fußende Grundorientierung der Psychothe-
rapie. Vgl. Margraf, 2009. 
3  Bei dem Konfrontationsverfahren werden nach Michael und Tuschen-Caffier (2009) vier Verfahren unter-
schieden. In einer ersten Dimension wird unterschieden, ob die Konfrontation ‚in sensu‘ oder ‚in vivo‘ er-
folgt. Bei einer in-sensu-Konfrontation erfolgt die Konfrontation mit dem Stimulus in der Vorstellung (‚in 
sensu‘), d. h. eine Klientin bzw. ein Klient mit Flugangst stellt sich das Fliegen vor. Demgegenüber kann die 
Konfrontation auch ‚in vivo‘ – also in der Realität erfolgen. Hier würde eine Patientin bzw. ein Patient mit 
Flugangst tatsächlich fliegen müssen. Neben dieser Unterscheidung des Stimulustyps (‚in sensu‘ vs. ‚in 
vivo‘) erfolgt in einer zweiten Dimension eine Unterscheidung nach der Intensität der Darbietung des Reizes. 
Der Reiz kann entweder stufenweise gesteigert werden oder direkt mit der höchsten Intensität dargeboten 
werden. Nach der Unterteilung von Michael und Tuschen-Caffier (2009) liegt systematische Desensibilisie-
rung für den Fall einer graduierten Konfrontation in sensu vor. Wird hingegen die Konfrontation graduiert in 
vivo vorgenommen, so sprechen von Michael und Tuschen-Caffier von „graduierter In-vivo-Konfrontation“. 
Wird der Reiz nicht stufenweise, sondern massiert, also in der höchsten Intensität dargeboten, liegt Flooding 
(in vivo) oder Implosion (in sensu) vor. Beim Flooding würde also die Klientin bzw. der Klient direkt mit 
der höchsten Stufe des Reizes konfrontiert, die ihr bzw. ihm beispielsweise Flugangst besorgt. In dieser 
Lerneinheit werden hingegen alle graduiert arbeitenden Konfrontationsverfahren vereinfachend als (syste-
matische) Desensibilisierung bezeichnet. 
4  Die hier vorgenommene Unterscheidung von Fluchtverhalten und Vorbeugungsverhalten als zwei Formen 
des instrumentellen Lernens folgt hier Edelmann (1996). 
5  Dabei steht: „Es: Der primitive, unbewusste Teil der Persönlichkeit, der irrational arbeitet und impulsiv rea-
giert, um Lust zu befriedigen. Über-Ich: Der Aspekt der Persönlichkeit, der die Internalisierung der gesell-
schaftlichen Werte, Standards und Moralvorstellungen repräsentiert. Ich: Der Aspekt der Persönlichkeit, wel-
cher an Aktivitäten der Selbsterhaltung und an der angemessenen Kanalisierung instinktiver Triebe und Be-
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6 Diese Voraussetzungen werden von D. Plate in der Schulzeitung der Schule Salem genannt (Apel, 2002, 146 
f.). 
7 http://de.wikiquote.org/wiki/Oskar_Lafontaine 
8  Der Schulleiter der Beruflichen Schule 1 in Bayreuth, Dr. Müller, wies mich auf der Grundlage von Erfah-
rungen an seiner Schule darauf hin, dass nicht alle Verhaltenserwartungen sinnvollerweise positiv formuliert 
werden können. Dies zeige sich beispielsweise auch an ethischen Weisungen der Weltregionen, z. B. den 
Zehn Geboten. 
9 Der Gedanke des emergency room stammt von Oser, 2001. 
10  (Emmer, Evertson & Worsham, 2003). Hilfreich ist weiterhin das Werk von (Colvin, 2007), der eine etwas 
andere Vorgehensweise vorschlägt. 
11  Härtl & Wein, 2008; Kügow & Lämmermann, 2008; Müller, 2008. Ein zentrales Interview wurde im No-
vember 2006 mit Dr. Müller, Schulleiter der Beruflichen Schule 3 in Nürnberg, durchgeführt. 
12 Die Literatur schlägt als Hilfsmittel eine Erwartungsmatrix vor. Dabei werden die Regeln in den Zeilen ab-
getragen, in den Spalten die Räume (Klassenzimmer, Korridore, Toiletten, Parkplatz, Bus, …). In den ein-
zelnen Zellen befinden sich die Erwartungen bezüglich einzelner Räum. Vgl. Colvin, 2007, 46 ff.. 
13  Ausbildungsbetrieben stehen – als Vertragspartner der bzw. des Auszubildenden – ungleich folgenreichere 
Reaktionen bei Regelverstößen zur Verfügung. Neben den arbeitsrechtlichen Schritten steht beispielsweise 
die (Drohung der) Nicht-Übernahme. 
14  Good & Brophy, 2003, KM-NRW, Ohne Jahr. 
15  Die Definition folgt hier dem Ansatz von Olweus: „Ein Schüler oder eine Schülerin ist Gewalt ausgesetzt 
oder wird gemobbt, wenn er oder sie wiederholt und über eine längere Zeit den negativen Handlungen eines 
oder mehrerer anderer Schüler oder Schülerinnen ausgesetzt ist“ (Olweus, 2006, S. 22). Ergänzend wird die 
Rolle des Netzwerkes angeführt, die typisch für den No-Blame-Approach ist. 
16  Das Verständnis von Krisen und die Definition folgt hier weitgehend Rollo & Zdziarski, 2007, 22 ff.. 
 
18.10.2 Bildnachweis 
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Wikimedia Commons (http://commons.wikimedia.org) 
Bild: Skinnerbox. Von Bd008 (CC-BY-3.0). Via Wikimedia Commons (http://commons.wikimedia.org) 
Bild: Skinner. Von Silly rabbit (CC-BY-3.0). Via Wikimedia Commons (http://commons.wikimedia.org) 
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19.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
19.1.1 Worum es hier geht 
berlebt! Überlebt! War doch eigentlich ganz O.K. Mensch, war ich nervös vorher! Stunden-
lang Unterricht geplant. Aufgaben ausprobiert. Verworfen. Neu gemacht. Ausprobiert. Neu 
gemacht. Meinen Freund zwei Wochen ins Behellige-mich-nicht-mit-Nichtigkeiten-Abseits ge-
schoben. Tausend und eine Variante des Unterrichtseinstiegs durchdekliniert. Die Bude mit einer gan-
zen Galerie von Werken der berühmtesten fränkischen Tafelbildzeichnerin ausstaffiert. Und jetzt hat es 
doch gepasst. Am Anfang: Der große Kloß im Hals und dann auf einmal floss es einfach nur noch. 
Versunken in der Situation, verschmolzen mit dem Geschehen. Wie schnell die Zeit doch vergangen ist! 
Gerade erst die Schülerinnen und Schüler begrüßt und schon klingelt’s zur Pause. 
Die haben ja toll mitgemacht. Waren super. Ja, am Anfang dachte ich: Mensch, BVJ, da musst Du 
aufpassen. Ob die Jungs mit den Goldketten um ihre Stiernacken mich kleine Frau ernstnehmen? Hatte 
ja vorher kaum zu tun mit BVJlern. Ja, so kann man sich vertun. 
Egal. Lief doch gut. Klar, lief noch nicht so wie bei Frau Angermüller. Aber die macht das seit 7 Jahren. 
Und wie. Wie sie einzelne Schülerinnen und Schüler im Blick hat, ist schon fast unheimlich. Angermüller 
ist watching you. Echt beeindruckend. Und letztes Mal: Wie sie über Unterricht nachdenkt, was sie 
anders machen kann, wie sie an sich arbeiten kann. Und: Was die fachlich drauf hat. Und, klar, immer 
mit den Angermüller-2-R: reflektiert & relaxt. Kommt beim Unterrichtmachen doch nicht nur auf ein 
paar nette Methodentricks an.  
Jaaaaaaaa! 
Überlebt! Jaaaaa, überlebt!!  
Jaaaaaaaa! 
Und das nächste Mal? Der nächste Unterricht nächste Woche? 
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Die Bedingungen des Wirtschaftsunterrichts liegen auf drei Bedingungsschalen: Mikrobedingungen, 
Mesobedingungen und Makrobedingungen. Die Mikrobedingungen umfassen die Bedingungen der Ler-
nenden, der Lehrkraft sowie der Klasse. In dieser Lerneinheit geht es um die Bedingungen, die die 
Lehrkraft mit den Unterricht bringt (#LUV:2.5.1). Die Lehrkraft selbst stellt einen Bedingungsfaktor 
des Unterrichts dar. Die eigenen Kompetenzen, die eigenen Vorlieben, die eigenen Sichtweisen auf die 
Welt bestimmen den Unterricht, begrenzen und erweitern ihn. Lehrkräfte sind keine Automaten. Ihre 
Wünsche und Sehnsüchte, ihre aktuelle Gefühlslage, Ärger und Freude, Bedrängnisse und Sorgen, das 
Leben in und außerhalb der Schule beeinflussen die Unterrichtsarbeit. 
19.2 Kompetenz der Lehrkraft erfassen 
Die Kompetenz der Lehrkraft entwickelt sich über das gesamte Berufsleben der Lehrkraft. Zunächst ist 
zu fragen, was die Kompetenz einer Lehrkraft ausmacht. 
 Sie kennen sicherlich eine Lehrkraft, die Sie wegen ihrer Kompetenz begeistert hat. Machen Sie sich 
eine Liste von Eigenschaften, die diese Lehrkraft ausgezeichnet haben. Was hebt diese Lehrkraft, die 
Sie begeistert hat, von anderen Lehrkräften ab? 
19.2.1 Die Kompetenzen von Lehrkräften modellieren 
Berufs- und wirtschaftspädagogische Lehrkräfte entwickeln sich in zwei Kompetenzdimensionen, der 
fachwissenschaftlichen Kompetenz und der berufs- und wirtschaftspädagogischen Kompetenz.1 
 Fachwissenschaftliche Kompetenz: Berufs- und wirtschaftspädagogische Lehrkräfte sind Fach-
leute für eine wissenschaftliche Disziplin und der entsprechenden Praxis sowie gegebenenfalls einer 
weiteren allgemeinen Domäne, dem Zweitfach bzw. dem sogenannten Unterrichtsfach neben der 
beruflichen Fachrichtung. Diese meint ein tiefes, auf wissenschaftlicher Durchdringung beruhendes 
Verständnis der Wirtschaftswissenschaften und der dazugehörigen Berufspraxis (Wirtschaftspäda-
gogik) bzw. der Ingenieurwissenschaften und der dazugehörigen Berufspraxis (Berufspädagogik). 
 Berufs- und wirtschaftspädagogische Kompetenz: Im Zentrum der berufs- und wirtschaftspäda-
gogischen Kompetenz steht die didaktische Kompetenz. Lehrkräfte sind Fachleute für die Gestal-
tung didaktischer Situationen. Dies betrifft die Vorbereitung, Durchführung, Reflexion und Fortent-
wicklung von Unterricht. Als einzelne Lehrkraft oder als Team. Über den Unterricht hinausgehend 
zählt dazu auch die Kooperation im Umfeld sowie die Analyse und Entwicklung von Bedingungen 
der pädagogischen Arbeit, zum Beispiel im Rahmen der Schulentwicklung. 
Diese einfache Unterscheidung der zwei Kompetenzbereiche kann weiter ausdifferenziert werden. In 
dem Modell von Lee Shulman hat das Wissen der Lehrkraft (teacher knowledge) fünf Bereiche, nämlich 
Inhaltswissen, allgemeines pädagogisches Wissen, Wissen über die Lernenden, Wissen über pädago-
gisch relevante Kontexte sowie Wissen über Bildungsziele und -begründungen.2 Für berufs- und wirt-
schaftspädagogische Lehrkräfte gehören die vier letztgenannten Elemente zur berufs- und wirtschaftspä-
dagogischen Kompetenz im obigen Sinne. Das Inhaltswissen ist jedoch nicht deckungsgleich mit der 
fachwissenschaftlichen Kompetenz. Das Inhaltswissen hat bei Shulman drei Elemente: Das fachwissen-
schaftliche Inhaltswissen, das curriculare Inhaltswissen und das pädagogische Inhaltswissen. Das curri-
culare Inhaltswissen meint das Wissen der Lehrkraft über die Inhalte in den Lehrplänen und anderen 
Planungshilfen. Das pädagogische Inhaltswissen spricht eine eigene Form des Wissens der Lehrkraft 
an, und zwar ein Amalgam aus fachwissenschaftlicher und pädagogischer Kompetenz (Shulman, 2004a, 
S. 227): Pädagogisches Inhaltswissen ist Wissen der Lehrkraft über die pädagogische Aufbereitung von 
Fachinhalten, d. h. die häufig unterrichteten Themen, die hilfreichen Formen der Präsentation dieser 
Themen, die kräftigsten Analogien, Illustrationen, Beispiele und Erklärungen. Weiterhin zählt zum pä-
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dagogischen Inhaltswissen das Wissen der Lehrkraft über das typische inhaltliche Vorwissen der Ler-
nenden und die typischen inhaltlichen Fehler, die Lernende in diesem Feld begehen (Shulman, 2004b, 
S. 203). 
 #Kompetenz-von-Lehrkräften (#teacher-competence): Kompetenz von Lehrkräften in 
der Berufs- und Wirtschaftspädagogik meint die fachwissenschaftliche Kompetenz und die be-
rufs- und wirtschaftspädagogische Kompetenz. 
Die Entwicklung der Kompetenz von Lehrkräften erfolgt in verschiedenen Entwicklungsstufen. Das 
wichtigste Modell ist das Modell von Frances Fuller.3 Die Entwicklung der Lehrkraft entwickelt sich 
von der Stufe des Überlebens im Unterricht (1), über die Stufe der Meisterschaft (2) bis hin zur Stufe 
der Routine (3). 
 Stufe Inhalt 
3 Routine 
stage 
Die Lehrkraft bemüht sich um die Ausübung erzieherischer Verantwortung. Die Schü-
lerinnen und Schüler und deren individuelle Interessen und Nöte stehen im Zentrum. 
Übergang auf eine individual-pädagogische Perspektive. 
2 Mastery 
stage 
Die Lehrkraft bemüht sich um Beherrschung/Gestaltung der Unterrichtssituation. 
Langsam erfolgt eine Ablösung vom Ich-Bezug zum Situationsbezug, vom bloßen 
Überleben zur routinierten Unterrichtsgestaltung. 
1 Survival 
stage 
Die Lehrkraft ist damit beschäftigt, den Alltag zu bewältigen und im Klassenzimmer 
‘zu überleben’. Sie ist sich gewissermaßen selbst noch das größte Problem. 
Übersicht 1: Stufenmodell von Fuller in der Darstellung von Messner und Reusser (2000) 
Die angehende Lehrkraft – die Lehrkraft auf der Survival Stage – ist noch nicht in der Lage, die Unter-
richtssituation souverän zu gestalten. Sie beschäftigt sich stark mit sich selbst, konzentriert ihre Refle-
xion stark auf sich, hadert mit kleineren ‚Handgriffen‘, etwa dem Unterrichtseinstieg, und nimmt die 
Schülerinnen und Schüler nur unscharf als Ganzes wahr. Es bereitet ihr Mühe, einzelne Schülerinnen 
und Schüler zu reflektieren. Einzelne, sich von der Gesamtheit abhebende, besonders auffällige Schüle-
rinnen und Schüler werden wahrgenommen. Die Lehrkraft ist unsicher, sie lässt den Schülerinnen und 
Schülern im Klassenunterricht wenig Zeit zum Antworten. Die Meldung einer Schülerin bzw. eines 
Schülers ist wie ein Strohhalm des ‚Es-geht-weiter‘, der dankend und schnell aufgegriffen wird. 
 #Stufe-der-Lehrkraft (#stage-of-teacher-development): Die Lehrkraft befindet sich – 
nach dem Stufenmodell von Fuller – auf der survival stage, der mastery stage oder der routine 
stage. 
19.2.2 Kompetenzerwartungen an Lehrkräfte verstehen 
Kompetenzen für Lehrkräfte bzw. Kompetenzerwartungen der jeweiligen Arbeitgeber werden interna-
tional und national in sogenannten Standards formuliert (Wilbers, 2010). 
Die Kultusministerkonferenz (KMK) formuliert Standards für die Bildung von Lehrkräften, unterschei-
det dabei jedoch – im Gegensatz zu den internationalen Vorlagen – Anforderungen in einzelnen Fächern. 
Dabei wird auf die übliche Unterteilung der Fächer für die Ausbildung von Lehrkräften an allgemein-
bildenden Schulen Bezug genommen. Typisch für die Organisation der universitären Ausbildung ist die 
Dreiteilung in die Fächer „Allgemeine Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaft“, „Fachwissenschaft“ 
und „Fachdidaktik“. Mit der Orientierung an diesen drei traditionellen Fächern fehlen übergreifende 
Standards und die traditionelle Struktur der Ausbildung an Universitäten wird nicht hinterfragt und ze-
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Kompetenzen nach den Standards für Bildungswissenschaften der KMK 
 Kompetenz 1: Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht unter Berücksichtigung unterschiedlicher 
Lernvoraussetzungen und Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und führen ihn sachlich 
und fachlich korrekt durch. 
 Kompetenz 2: Lehrerinnen und Lehrer unterstützen durch die Gestaltung von Lernsituationen das 
Lernen von Schülerinnen und Schülern. Sie motivieren Schülerinnen und Schüler und befähigen 
sie, Zusammenhänge herzustellen und Gelerntes zu nutzen. 
 Kompetenz 3: Lehrerinnen und Lehrer fördern die Fähigkeiten von Schülerinnen und Schülern zum 
selbstbestimmten Lernen und Arbeiten. 
 Kompetenz 4: Lehrkräfte kennen die sozialen, kulturellen und technologischen Lebensbedingun-
gen, etwaige Benachteiligungen, Beeinträchtigungen und Barrieren von und für Schülerinnen und 
Schüler(n)und nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung. 
 Kompetenz 5: Lehrkräfte vermitteln Werte und Normen, eine Haltung der Wertschätzung und Aner-
kennung von Diversität und unterstützen selbstbestimmtes und reflektiertes Urteilen und Handeln 
von Schülerinnen und Schülern. 
 Kompetenz 6: Lehrkräfte finden alters- und entwicklungspsychologisch adäquate Lösungsansätze 
für Schwierigkeiten und Konflikte in Schule und Unterricht und tragen zu einem wertschätzenden 
Umgang bei. 
 Kompetenz 7: Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von 
Schülerinnen und Schülern; sie fördern Schülerinnen und Schüler gezielt und beraten Lernende 
und deren Eltern.  
 Kompetenz 8: Lehrerinnen und Lehrer erfassen die Leistungsentwicklung von Schülerinnen und 
Schülern und beurteilen Lernen und Leistungen auf der Grundlage transparenter Beurteilungsmaß-
stäbe. 
 Kompetenz 9: Lehrkräfte sind sich der besonderen Anforderungen des Lehrerberufs bewusst und 
beziehen gesellschaftliche, kulturelle und technologische Entwicklungen in ihr Handeln ein. Sie ver-
stehen ihren Beruf als ein öffentliches Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung. 
 Kompetenz 10: Lehrkräfte verstehen ihren Beruf als ständige Lernaufgabe und entwickeln ihre Kom-
petenzen weiter.  
 Kompetenz 11: Lehrkräfte beteiligen sich an der Schul-und Unterrichtsentwicklung 
 
Übersicht 2: Kompetenzen nach den Standards für Bildungswissenschaften der KMK (2019) 
Die Standards für Bildungswissenschaften wurden 2004 beschlossen (Terhart, 2007) und später aktua-
lisiert (Landmann, 2013; Terhart, 2014). Die aktuelle Fassung stammt auf 2019. Sie wurden ohne Rück-
sicht auf die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken beschlossen, so als habe die Erziehungs- bzw. 
Bildungswissenschaft eine systematisch vorgängige Rolle. 
 KMK-Standards Bildungswissenschaften: Die Standards formulieren 





Diese Standards wurden ab 2008 durch die sogenannten „Ländergemeinsamen inhaltlichen Anforderun-
gen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung“ (KMK, 2019a) ergänzt.  
 KMK-Fachprofile: Die sog. Fachprofile formulieren ländergemeinsame in-
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Die 2008 beschlossenen Standards für Fachwissenschaften und Fachdidaktik berücksichtigten – entge-
gen dem Namen – zunächst nur die allgemeinbildenden Fächer. Sie klammerten den berufsbezogenen 
Bereich der Berufsbildung zunächst vollständig aus, sowohl fachdidaktisch als auch fachwissenschaft-
lich. Erst ab 2013 wurde der berufsbildende Bereich berücksichtigt, beginnend mit der beruflichen Fach-
richtung „Wirtschaft und Verwaltung“ sowie „Metalltechnik“. 
Struktur der inhaltlichen Anforderungen in der beruflichen Fachrichtung „Wirt-
schaft und Verwaltung“ 
 Betriebswirtschaftslehre (Einzelwirtschaftliche Prozesse) 
 Volkswirtschaftslehre (Gesamtwirtschaftliche Prozesse) 
 Wirtschaftsdidaktik (Wirtschaftsdidaktische Prozesse) 
 Relevante Bezugswissenschaften und Arbeitsmethoden 
  
Übersicht 3: Inhaltliche Anforderungen der beruflichen Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung 
Die Standards gelten sowohl für die erste, universitäre Phase als auch für die zweite Phase, also für das 
Referendariat. Sie konnten offensichtlich nicht die in den letzten Jahren entstandene Vielfalt bzw. den 
Wildwuchs der Modelle in der zweiten Phase verhindern, der aus dem „Sachstand in der Lehrerbildung“ 
(KMK, 2017) hervorgeht. 
 #Standards-für-Bildung-Lehrkräfte (#standards-for-teacher-education): Standards für 
die Bildung von Lehrkräften formulieren Kompetenzerwartungen für die Ausbildung von Lehr-
kräften. 
Die Sektion Berufs- und Wirtschaftspädagogik der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft 
ist die Vereinigung der Hochschullehrerinnen und -lehrer für Berufs- und Wirtschaftspädagogik in 
Deutschland. Schon 2003 hat die Sektion die für die Ausbildung in Berufs- und Wirtschaftspädagogik 
relevanten Kompetenzen im Basiscurriculum für das universitäre Studienfach Berufs- und Wirt-
schaftspädagogik beschrieben. Das Basiscurriculum ist eine Selbstverpflichtung der Hochschullehrerin-
nen und -lehrer und wurde 2014 aktualisiert (BWP, 2014; BWP, 2004). Ziel der Ausbildung im Sinne 
des Basiscurriculums ist „die Fähigkeit und Bereitschaft zu einem theoriegeleitet-reflexiven, erfahrungs-
offenen und verantwortlichen Handeln im pädagogischen Handlungsfeld Berufsbildung“ (BWP, 2003, 
S. 5). Dies setzte die Entwicklung in drei aufeinander verwiesenen Dimensionen voraus. 
Dimensionen berufs- und wirtschaftspädagogischer Professionalität 
 Differenziertes und integriertes Wissen und Können in Bezug auf pädagogisch relevante Bedin-
gungs- und Entscheidungsfelder 
 (Selbst-)kritisch-experimentelle Haltung und Bereitschaft zu reflexiver Praxis 
 Pädagogisches Ethos und balancierende Identität 
 
Übersicht 4: Dimensionen berufs- und wirtschaftspädagogischer Professionalität nach dem BWP-Basiscurriculum 
Die Sektion betont, dass die Studiengänge in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik polyvalent auszu-
legen sind, d. h. andere Arbeitsfelder als der Schule erschließen sollen. 
19.2.3 „Lehrerpersönlichkeit“ & „Lehrertyp“: Alternative zu Kompetenzmodellen 
Kompetenzmodelle für Lehrkräfte formulierten Kompetenzerwartungen (normativ) bzw. strukturieren 
Kompetenzbeschreibungen (deskriptiv). In der Praxis wird stattdessen gelegentlich auf das Konstrukt 
„Lehrerpersönlichkeit“ zurückgegriffen. Das Konzept der „Lehrerpersönlichkeit“ spielt in der Praxis als 
Konzept der Fremdbeschreibung, aber auch der Eigenbeschreibung von Lehrkräften und Studierenden 
eine große Rolle. In empirischen Untersuchungen mit erfahrenen Lehrkräften werden unter der Lehrer-
persönlichkeit Eigenschaften verstanden, die als grundlegend für den Berufserfolg angesehen werden, 
die sich nicht trennscharf beschreiben lassen und die oft den Charakter nicht lernbarer Fähigkeiten haben 
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(Bromme & Haag, 2004, 777 ff.). Ein solcher umfassender und meist nicht weiter ausdifferenzierter 
Begriff mag für die einzelne Lehrkraft, die ihn gebraucht, mehr oder weniger präzise sein.  
Sowohl für die Forschung als auch die Ausbildung von Lehrkräften ist ein solcher Begriff nicht zu 
gebrauchen. Für Aussagen über die Qualität von Unterricht ist der Begriff der Lehrerpersönlichkeit tri-
vial, denn wer mag bestreiten, dass ‚schlechte Lehrkräfte’ einen ‚schlechten Einfluss’ haben. Oder aber 
der Begriff ist deutlich zu komplex. So ist nach der Vorstellung des Interdependenzzusammenhangs zu 
fragen: Für welche Zielgruppen, für welche Methoden etc. ist diese ‚Lehrerpersönlichkeit’ ‚ungünstig’? 
Daher wundert nicht, dass der Begriff der Lehrerpersönlichkeit sich für die Unterrichtsforschung als 
nicht tragfähig erwiesen hat (Bromme & Haag, 2004, 777 ff.). 
Die Diskussion um die Lehrerpersönlichkeit hängt eng mit der Vorstellung eines ‚geborenen Erziehers‘ 
zusammen, die vor allem von Spranger in die Diskussion eingebracht wurde. Dieser ‚geborene Erzieher‘ 
verfügt über pädagogische Genialität und einen inneren Antrieb zur Menschenbildung. Solche überhöh-
ten Bilder von Lehrkräften lassen Studierende vermutlich – in Unterschätzung ihres Potentials – ver-
zweifeln oder aber – in Ermangelung von Selbstkritik – abheben (Becker, 2008, 40 ff.). 
 #Lehrerpersönlichkeit (#teacher-personality): Lehrerpersönlichkeit ist ein wissenschaft-
lich nicht haltbares und ausbildungspraktisch weitgehend folgenloses subjektives Konzept, 
das statt ausdifferenzierter Kompetenzmodelle von Lehrkräften zur Erklärung des Verhaltens 
von Lehrkräften benutzt wird. 
Das Konzept der Lehrerpersönlichkeit wird hier als nicht tragfähig zurückgewiesen. Jede Lehrkraft ist 
wie jede Schülerin oder jeder Schüler bzw. jeder Mensch einzigartig und in diesem Sinne eine Persön-
lichkeit. Darüber hinaus gibt es Personen, denen das soziale Umfeld als besondere Auszeichnung im 
Alltag das Wort „Persönlichkeit“ zuspricht. „Lehrerpersönlichkeit“ steht in der Gefahr, ein ‚Fluchtkon-
zept’ zu sein. Eine Person flüchtet sich in dieses Konzept, wenn sie die zugrundeliegenden Handlungs-
weisen bzw. Kompetenzen nicht präzisieren will oder kann. Besonders im Umfeld der Ausbildung von 
Lehrkräften erscheint dies ausgesprochen problematisch: Der angehenden Lehrkraft geben Hinweise auf 
eine ‚gute’ oder ‚schlechte’ ‚Lehrerpersönlichkeit’ keine Hinweise zur weiteren Kompetenzentwick-
lung. Wenn sie sich wegen intransparenter Bewertungsmaßstäbe und gefühlter Abhängigkeit nicht zu 
einer Rückfrage traut, bleibt eine solche Rückmeldung völlig nutzlos, scheint sich jedoch gut anzuhören. 
Das Konzept der Lehrerpersönlichkeit sollte daher in meinen Augen komplett durch umfassende Kom-
petenzmodelle für Lehrkräfte ersetzt werden. 
Das Konzept der Lehrerpersönlichkeit ist eng mit dem des Lehrertyps verwandt. Diese Theorie geht 
davon aus, dass es bestimmte Typen von Lehrkräften gäbe. Am bekanntesten sind dabei die „Wesens-
formen von Lehrern“ (Caselmann, 1964) von Christian Caselmann geworden. Caselmann unterscheidet 
logotrope und paidotrope Lehrkräfte: „So lassen sich auch tatsächlich Lehrer, die mehr dem Stoff, der 
Wissenschaft, der Kultur zugewandt sind, von anderen, die sich mehr dem Kinde, dem Jugendlichen 
zuwenden, unterscheiden. Die einen nennen wir logotrop, dem Logos, also den Gehalten des objektiven 
Geistes, vor allem der Wissenschaft zugewendet, die anderen paidotrop, dem Zögling zugewendet“ (Ca-
selmann, 1964, S. 457). Nicht nur wegen des Wortgebrauchs und der mangelnden Übertragbarkeit auf 
das berufliche Schulwesen ist eine solche Typisierung von Lehrkräften nur sehr begrenzt hilfreich. Auch 
in der Unterrichtsforschung ist eine solche Typisierung nicht mehr aktuell, sondern wird von modernen 
Modellen der Unterrichtsqualität abgelöst.4 
  
 
511 Bedingungen der Lehrkraft analysieren 
19.3 Selbstkompetenz als Lehrkraft 
Der Selbstkompetenz von Lehrkräften kommt in den aktuellen curricularen Vorstellungen zur Bildung 
von Lehrkräften ein hoher Stellenwert zu. Das Selbstkonzept von Lehrkräften ist ein anspruchsvolles, 
komplexes Thema. Hier werden Schwerpunkte bei den Zielen von Lehrkräften sowie den Überzeugun-
gen gelegt. 
19.3.1 Persönliche professionelle Ziele von Lehrkräften 
Studierende haben unterschiedliche Gründe Lehrkraft zu werden. 
 Was spricht für Sie dafür, Lehrkraft an einer beruflichen Schule zu werden? Was spricht dagegen? 
Bitte schreiben Sie die wichtiges Pro’s und Contra’s auf. 
 
Die persönlichen Ziele einer angehenden Lehrkraft lassen sich gut auf der Folie der empirischen For-
schung zu den Berufswahlmotiven reflektieren. Ein international bekanntes und recht gut erforschtes 
Modell für die Berufswahl von Lehrkräften ist das FIT-Modell (Factors Influencing Teaching Choice) 
von Richardson und Watt (Berger & D'Ascoli, 2012; Hennessy & Lynch, 2017; Torsney, 2016; 2007). 
Nach diesem Modell wird die Wahl des Lehrberufs durch fünf Faktorenkomplexe bestimmt (Watt et al., 
2012). 
 
Übersicht 5: Das FIT-Modell von Richardson und Watt (2007), Darstellung nach Watt u. a. (2012). Eigene Übersetzung 
Die angehende Lehrkraft wird sozial beeinflusst, indem ihr im Umfeld zu- oder abgeraten wird, Lehr-
kraft an einer beruflichen Schule zu werden. Außerdem wirken die eigenen früheren Lehr- und Lerner-
fahrungen nach. Die Wahl des Lehrberufs beruht weiterhin auf einer Abwägung der erwarteten Anfor-
derungen und der Vorteile durch die Wahl des Lehrberufs. Die persönliche Einschätzung der Anforde-
rungen des Lehrberufs (task demand) betrifft die Einschätzung der erwarteten Arbeitsbelastung und der 
erwarteten emotionalen Beanspruchung, die Einschätzung der Bedeutung der notwendigen Expertise 
sowie des damit verbundenen Wissens. Die antizipierten Vorteile des Lehrberufs (task return) betreffen 
die Gehaltseinschätzung sowie den erwarteten sozialen Status. Ein weiterer Faktor ist die Selbstein-
schätzung der individuellen Fähigkeit als Lehrkraft. Darüber hinaus spielen die Werte des Individuums 
eine Rolle bei der Berufswahl. Angesprochen ist damit die intrinsische Motivation Lehrkraft zu werden, 
etwa wenn Studierende aussagen, immer schon Lehrkraft werden zu wollen. Hinzukommt die Einschät-
zung der persönlichen Vorteile, insbesondere die individuelle Bedeutung der Arbeitsplatzsicherheit und 
der vermuteten Zeit für die Familie. Schließlich stellt sich die Frage nach den Ausweichmöglichkeiten 
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(fallback career). Der Lehrberuf kann eine fallback-Lösung bei der Berufswahl sein, weil andere Mög-
lichkeiten nicht attraktiv oder möglich erscheinen. 
 #Berufswahlmodell-für-Lehrkräfte (#Teaching-Choice-Model): Das Berufswahlmodell 
für Lehrkräfte betont das Zusammenspiel sozialer Beeinflussung, der Bilanzierung von Anfor-
derungen und Vorteilen, der Selbsteinschätzung der eigenen Kompetenz, der Werte sowie der 
Ausweichmöglichkeiten und Berufsalternativen. 
Gerade bei der Arbeitsbelastung als Lehrkraft kann die angehende Lehrkraft aufgrund ihrer eigenen 
Erfahrungen selten auf verlässliche Daten zurückgreifen. Vor allem als Schülerin bzw. Schüler einer 
allgemeinbildenden Schule erlebt die Schülerin bzw. der Schüler die Lehrkraft als eine Arbeitskraft, die 
bestenfalls bis zum frühen Nachmittag arbeitet und dann noch etwa drei Monate Schulferien hat. Ernst-
zunehmende empirische Untersuchungen zur Arbeitszeit von Lehrkräften in den deutschsprachigen 
Ländern gibt es seit über vierzig Jahren (Forneck & Schriever, 2001; Rudow, 1994, 61 ff.). Von den 
Arbeitszeitstudien heben sich insbesondere in der Schweiz die Studien von Landert (1999) und Forneck 
und Schriever (2001), für Deutschland die Studie von Mummert und Partner (1999) und für Österreich 
die Studie „LehrerIn 2000“ (BMBWK & GÖD, 2000) ab. Alle vier Studien sind methodisch elaboriert 
und haben in der Bildungspolitik eine relativ hohe Aufmerksamkeit erfahren. Empirische Studien zur 
Arbeitszeit kommen immer wieder zu einem einheitlichen Bild: Die Arbeitszeiten von Lehrkräften lie-
gen über den Sollzeiten von anderen Berufsgruppen im öffentlichen Dienst. Die zeitliche Beanspru-
chung variiert in Abhängigkeit von der Schulart, der Funktion an der Schule und dem Unterrichtsfach 
zum Teil erheblich. Teilzeitlehrkräfte haben in der Regel eine höhere relative Arbeitszeit als Vollzeit-
lehrkräfte. Ein bedeutender Teil der Arbeit wird alleine verbracht. Der Anteil der Unterrichtszeit ist 
nicht so groß, wie vielleicht auf den ersten Blick zu erwarten wäre (Wilbers, 2004). 
Insgesamt zeigt jedoch die Sichtung gerade der deutschen Studien zum Berufswahlverhalten von Stu-
dierenden, die ein Lehramt anstreben, eine recht uneinheitliche Befundlage, die zum Teil auch auf das 
verwendete forschungsmethodische Instrumentarium zurückzuführen ist (Herfter & Schroeter, 2013; 
Neugebauer, 2013; Rothland, 2011). 
Mit der Vorstellung einer Profession, wie der Profession der Lehrkraft, sind auch Fragen moralischer 
Verpflichtungen verbunden. Das Wort „Profession“ stammt vom lateinischen „professio“ für „Beruf“, 
„Berufung“ und „öffentliche Erklärung“ ab. Typisch für eine Profession ist ein gesellschaftlicher Prob-
lembereich, der mit einem Spezialwissen und der damit verbundenen Fachsprache verbunden ist. Wei-
terhin ist für eine Profession ein zentraler Wert kennzeichnend, zum Beispiel „Gesundheit“ in der Me-
dizin. Außerdem ist eine weitgehend akademische Ausbildung, eine hohe Selbstkontrolle durch Berufs-
verbände sowie eine berufsspezifische Ethik, ein sogenannter code of ethics, typisch für Professionen 
(Mieg, 2005). 
In der Medizin finden sich in fast allen Kulturkreisen feierliche Selbstverpflichtungen der Ärztinnen 
und Ärzte bezüglich der ärztlichen Kunst, des Verhältnisses zu Patientinnen und Patienten und zum 
eigenen Berufsstand. Im Westen ist dabei der Eid des Hippokrates aus dem vierten Jahrhundert vor 
Christus am bekanntesten geworden. Dieser wurde im Genfer Ärztegelöbnis zeitgemäß formuliert 
(Eckart & Jütte, 2007, 271 ff.). Schon 1993 hat der Dachverband der Schweizer Lehrer (LCH, 
www.lch.ch) einen ersten Entwurf eines Leitbildes für Lehrkräfte verabschiedet. Der Text wurde dann 
ergänzt durch Standesregeln, die das Ethos des Lehrberufs ausdrücken sollen. Er ist vergleichsweise 
lang, teilweise auf die spezifischen schweizerischen Verhältnisse bezogen und verbindet Berufsbe-
schreibungen mit typischen gewerkschaftlichen Forderungen (Giesecke, 2001, S. 195). In Deutschland 
wurde 2000 die Bremer Erklärung vom Präsidenten der Kultusministerkonferenz und den Vorsitzenden 
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der Bildungs- und Lehrergewerkschaften sowie ihrer Spitzenorganisationen formuliert. Auch der Bun-
desverband der Lehrerinnen und Lehrer an Wirtschaftsschulen schloss sich dieser Formulierung an.  
Ein professioneller Kodex: Bereiche der Bremer Erklärung 
 Lehrkräfte sind Fachleute für das Lernen 
 Lehrkräfte üben eine Erziehungsaufgabe aus 
 Lehrkräfte übernehmen eine Beurteilungsaufgabe 
 Lehrkräfte beteiligen sich an der Schulentwicklung 
 Lehrkräfte unterstützen die interne und externe Evaluation 
 Lehrkräfte können Unterstützung erwarten 
 
 Übersicht 6: Bereiche der Bremer Erklärung  
Die Bremer Erklärung formuliert moralische Ansprüche an die Tätigkeit der Lehrkraft. Da eine entspre-
chende kollektive Eiderklärung in Deutschland bei Lehrkräften unüblich ist, kann sich die Lehrkraft 
individuell mit diesen Dokumenten auseinandersetzen. 
 Bremer Erklärung: Die Bremer Erklärung formulieren Erwartungen an die 





19.3.2 Überzeugungen von Lehrkräften 
Neben den persönlichen Zielen von (angehenden) Lehrkräften haben persönliche Überzeugungen eine 
große Bedeutung für das Handeln der Lehrkraft. Von Überzeugungen (beliefs) von Lehrkräften wird 
gesprochen, „wenn (meist) nicht-wissenschaftliche Vorstellungen darüber, wie etwas beschaffen ist o-
der wie etwas funktioniert, mit dem Anspruch der Geltung für das Handeln auftreten“ (Oser & Blömeke, 
2012, S. 415). Beispielsweise haben Lehrkräfte Vorstellungen darüber, welche Unterrichtsmethoden 
wirksam sind oder wie eine bestimmte Gruppe von Schülerinnen und Schülern, etwa angehende Einzel-
handelskaufleute, ‚tickt’. Auf der Grundlage dieser Überzeugungen werden didaktische Entscheidungen 
getroffen und unterrichtet. 
 #Überzeugungen-von-Lehrkräften (#teacher-beliefs): Eine Überzeugung bei Lehrkräften 
ist eine subjektive Überzeugung der einzelnen Lehrkraft, die auf der Grundlage von persönli-
chen Erfahrungen gebildet wurde, die handlungsleitend, aber meist wenig reflektiert ist und 
die die eigene Wirksamkeit, die Kompetenzentwicklung der Schülerinnen und Schüler, die 
Merkmale einzelner Gruppen in der Schule sowie die Erwartungen an Leistungen einzelner 
Schülerinnen und Schüler betrifft. 
Die Überzeugungen von Lehrkräften werden seit längerer Zeit intensiv erforscht (Blömeke, 2004, 64 
ff.; Richardson & Placier, 2001, 913 ff.).5 Demnach sind die Überzeugungen von Lehrkräften erfah-
rungsbasiert. Schon Studierende haben lange vor ihrer Studienzeit bereits Überzeugungen im Zuge ihres 
Sozialisationsprozesses erworben. Anders als beispielsweise Medizinstudierende, die sich mit neuen 
Umgebungen wie Operationssälen oder Notaufnahmeräumen auseinandersetzen müssen, sind Lehr-
amtsstudierende „Insider in a Strange Land“ (Pajares, 1992, S. 323), d. h. sie brauchen ihre Situation 
kaum neu zu definieren. Sie wechseln lediglich ‚die Seite‘. Angehende Lehrkräfte sind dabei schon vor 
ihrer Ausbildung bzw. ihrer ersten Tätigkeit keine unbeschriebenen Blätter, sondern verfügen über um-
fangreiche Erfahrung als Lernende, da sie diverse Bildungseinrichtungen durchlaufen haben. Typischer-
weise wissen Studierende, wie Unterricht auszusehen hat. Es komme – so die empirischen Studien – nur 
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noch darauf an, in der Ausbildung an der Universität einige methodische Finessen zu erlernen. Wichtig 
ist nach Ansicht angehender Lehrkräfte vor allem, die Klasse im Griff zu halten. Studierende legen einen 
unrealistischen Optimismus an den Tag, betonen die Rolle affektiver und sozialer Faktoren und unter-
betonen die Bedeutung von kognitiven Variablen (Pajares, 1992, 322 ff.). 
Die Überzeugungen von Lehrkräften wirken als Filter für die Aufnahme von Informationen. „Es werden 
nur solche Informationen aufgenommen, die sich in das vorhandene System von Überzeugungen ein-
passen lassen“ (Blömeke, 2004, S. 65). Wenn eine Studentin Vorbehalte gegen Gruppenarbeit hat, bei-
spielsweise aufgrund eigener Erfahrungen in der Schule, hört sie bei den Nachteilen von Gruppenarbeit 
besonders gut hin und sieht sich bestätigt. Überzeugungen sind nur schwierig zu ändern. Blömeke (2004, 
S. 65) weist auf die einzige Längsschnittstudie von Koch (1972) hin und fasst eines der Kernergebnisse 
wie folgt zusammen: „Im Prozess der Lehrerausbildung lassen sich durchaus Veränderungen gegenüber 
den ursprünglichen zu Beginn des Studiums vorhandenen Einstellungen, Interessen und Werthaltungen 
feststellen. Diese werden aber mit dem Eintritt in die Schulpraxis während des Referendariats wieder 
rückgängig gemacht (‚Konstanzer Wanne’). Erfolgversprechend scheinen Lernprozesse zu sein, die ak-
tiv an die vorhandenen beliefs anknüpfen und diese so schrittweise ändern“ (Blömeke 2004, S. 65). 
Selbstreflexive Prozesse spielen dabei eine bedeutende Rolle. 
Die Selbstwirksamkeit von Lehrkräften ist eine spezielle Form der Selbstkompetenz. Sie wird hier ver-
standen als die subjektive Überzeugung einer Lehrkraft, neue oder schwierige Situationen in ihrer Tä-
tigkeit als Lehrkraft aufgrund der eigenen Kompetenzen bewältigen zu können. Damit ist einerseits ge-
meint, dass die Lehrkraft der Überzeugung ist, den eigenen Unterricht – etwa auch die Klassenführung 
– bewältigen zu können. Andererseits wird deutlich, dass sich die Selbstwirksamkeit nicht nur auf den 
Unterricht, sondern auf alle Aufgaben einer Lehrkraft beziehen muss (Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 
1998). Bandura hat eine Systematisierung vorgeschlagen, die auch Faktoren wie die Fähigkeit zur In-
tegration von Lehrkräften oder Beiträge zum Schulklima berücksichtigt (Bandura, 1997). Die Selbst-
wirksamkeit von Lehrkräften kann mithin unter Rückgriff auf das Modell der unterrichtlichen Bedin-
gungen ausdifferenziert werden: Die Selbstwirksamkeit der Lehrkraft ist die subjektive Überzeugung 
einer Lehrkraft, Situationen so zu gestalten, dass Mikro- und Mesobedingungen und – in eingeschränk-
tem Umfang – die Makrobedingungen erfolgreich verändert werden können. 
 #Selbstwirksamkeit-von-Lehrkräften (#teacher-self-efficacy-expectation): Die Selbst-
wirksamkeit bzw. Selbstwirksamkeitsüberzeugung einer Lehrkraft ist die subjektive Überzeu-
gung der Lehrkraft, die Gestaltung des Unterrichts, einschließlich der Veränderung von Mikro- 
und Mesobedingungen sowie eingeschränkt auch Makrobedingungen aufgrund der eigenen 
Kompetenzen bewältigen zu können. 
In der Literatur werden verschiedene Modelle und Methoden zur Erfassung der Selbstwirksamkeit von 
Lehrkräften vorgeschlagen (Tschannen-Moran et al., 1998). Im angelsächsischen Raum wird vor allem 
die Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES) eingesetzt (Duffin, French & Patrick, 2012). In der deut-
schen Literatur wird meist auf die Skala „Lehrer-Selbstwirksamkeit (WirkLehr)“ von Schwarzer und 
anderen (Schwarzer & Jerusalem, 2001) verwiesen. Schulte, Bögeholz und Watermann (2008) haben 
ein Instrument entwickelt, das von einem ausdifferenzierten Kompetenzmodell für Lehrkräfte ausgeht. 
 Erfassung der Selbstwirksamkeit: Der Fragebogen erlaubt eine Einschät-
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In der empirischen Forschung wird herausgestellt, dass Lehrkräfte mit einer hohen Selbstwirksamkeit 
gegenüber neuen Ideen offener sind und mit neuen Methoden lieber experimentieren, dass sie enthusi-
astischer sind, sich dem Lehren stärker verbunden fühlen, stärker gegen Burnout geschützt sind, länger 
mit Schülerinnen und Schülern mit Problemen arbeiten und insgesamt eine höhere Ausdauer haben (Hoy 
& Spero, 2005; Schulte et al., 2008). 
Eine für Lehrkräfte wichtige Gruppe von Überzeugungen sind die sogenannten epistemischen Überzeu-
gungen (epistemological beliefs). Die Epistemologie bzw. die Erkenntnistheorie ist eine weit verzweigte 
Disziplin der Philosophie, die mit dem Namen berühmter Philosophen verbunden ist, etwa Platon (427–
347 v. Chr.), John Locke (1632–1704) oder Immanuel Kant (1724–1804). Erkenntnis ist dabei im Deut-
schen sowohl der Prozess des Erkenntnis-Bildens als auch das Resultat des Prozesses. Beides - ein-
schließlich der notwendigen Bedingungen des Prozesses – ist Gegenstand der Erkenntnistheorie. Eines 
der grundlegenden Probleme der Erkenntnistheorie ist das Verhältnis von Wahrnehmung und Wirklich-
keit, auf die der Objektivismus und der Konstruktivismus zwei unterschiedliche Antworten geben (Len-
zen, 1980). 
 #Epistemische-Überzeugungen-von-Lehrkräften (#teacher-epistemological-beliefs): 
Epistemische Überzeugungen der Lehrkraft sind persönliche Überzeugungen einer Lehrkraft, 
was Kompetenzen ausmacht und wie Schülerinnen und Schüler Kompetenzen entwickeln. 
Epistemische Überzeugungen von Lehrkräften sind Überzeugungen von Lehrkräften über den Prozess 
des Wissenserwerbs, den Charakter von Wissen sowie die notwendigen Voraussetzungen zum Erwerb 
des Wissens. „Images of teaching“ (Calderhead et al., 1991) oder „teacher perspectives“ (Goodman, 
1988) spielen seit Längerem auch in der angelsächsischen Forschung eine Rolle. Auch in Deutschland 
wurde beispielsweise die Rolle der Überzeugung zur Konzeption des Faches für Mathematik (Blömeke, 
Suhl & Döhrmann, 2012; Steinmann & Oser, 2012) erforscht. Die wissenschaftliche Diskussion von 
epistemischen Überzeugungen von Lehrkräften hebt vor allem ab auf die der Lehrkraft sinnvoll erschei-
nende Rolle der eigenen Person, die Methodenkonzeption und die Rolle der Lernenden (Gruber, Harteis 
& Hasanbegovic, 2007). 
Eine weitere Gruppe von Überzeugungen von Lehrkräften sind Überzeugungen zu Gruppen in der 
Schule, insbesondere Schülerinnen und Schülern sowie anderen Lehrkräften. Ein Stereotyp ist eine „Ge-
neralisierung über eine Gruppe von Menschen, bei der man praktisch allen Mitgliedern der Gruppe 
identische Eigenschaften zuschreibt, ohne Beachtung gegebener Variationen unter den Mitgliedern. Ein-
mal entstanden, sind Stereotype resistent gegen Veränderung aufgrund neuer Informationen“ (Aronson, 
Wilson & Akert, 2004, 485 f.). Stellen Sie sich beispielsweise vor, Sie treffen zum ersten Mal in Ihrem 
Leben eine Studentin aus Niederbayern und machen eine positive Erfahrung mit ihr. Ein Stereotyp ist 
die Generalisierung „Alle Studentinnen aus Niederbayern sind angenehm“ oder gar „Alle Niederbaye-
rinnen sind angenehm“. Solche Stereotypen sind nicht zu umgehen und nicht zwangsläufig problema-
tisch. Sie ermöglichen es, in einer komplexen Welt zurechtzukommen.  
 #Gruppenüberzeugungen (teacher-group-beliefs): Eine Gruppenüberzeugung einer 
Lehrkraft ist die subjektive Überzeugung der Lehrkraft, dass sich bestimmte Gruppen ihres 
beruflichen Alltags durch bestimmte Merkmale auszeichnen, was meist wenig bewusst ist und 
‚automatisiert‘ die Gestaltung des Unterrichts beeinflusst. 
Eine starke Stereotypisierung liegt etwa beim Geschlecht vor. So werden Frauen häufig als sozial sen-
sibler, fürsorglicher oder freundlicher im Gegensatz zu dominanten, kontrollierenden und unabhängigen 
Männern wahrgenommen. Typisch für den Stereotyp ist eine weitgehend automatische Verarbeitung. 
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So kommt es beispielsweise im Mathematikunterricht zu Benachteiligungen auch dann, wenn den Lehr-
kräften die Geschlechtsstereotype überhaupt nicht bewusst sind (Nosek & Smyth, 2011). Nach einem 
passenden Stimulus, etwa dem Auftreten eines Mitglieds der stereotypisierten Gruppe, wird der Stereo-
typ in das Gedächtnis geholt, ohne dass dies wahrgenommen wird. Gleichwohl besteht die Möglichkeit, 
den Stereotyp kontrolliert zu verarbeiten, d. h. stereotype Informationen zu ignorieren. Stereotype lassen 
sich nur schwer korrigieren. Wird eine Person mit Informationen konfrontiert, die den Stereotyp radikal 
in Frage stellen, neigt diese dazu, die Information als „Ausnahme, die die Regel bestätigt“ zurückzu-
weisen und den Stereotyp weiter zu stabilisieren. Erfolgversprechender als solche radikalen Bekeh-
rungsmodelle ist demgegenüber eine ‚Salami-Taktik’, die diese Stereotypen schrittweise modifiziert 
(Aronson et al., 2004, 487 f.). 
Lehrkräfte können gegenüber den verschiedenen Gruppen in der Schule Stereotypen entwickeln. Eine 
erste Gruppe von Stereotypen betrifft Stereotype gegenüber Schülerinnen und Schülern. Gestandene 
Lehrkräfte und angehende Lehrkräfte verfügen nach meiner Erfahrung über diverse Stereotypen. Diese 
Stereotypen betreffen einzelne Berufe, etwa angehende Verkäuferinnen und Verkäufer, aber auch Ste-
reotypen bezüglich der Schularten, zum Beispiel zu den Schülerinnen und Schülern von Berufsgrund-
schuljahren. 
Eine zweite Gruppe von Stereotypen betrifft Stereotypen gegenüber Gruppen von Lehrkräften. In der 
Arbeit mit meinen Studierenden musste ich des Öfteren feststellen, dass Studierende die Erfahrung von 
Lehrkräften schätzen. Nicht selten wird aber ein ausgesprochen problematisches Bild auf ältere Lehr-
kräfte vertreten. Ältere Lehrkräfte wurden immer wieder – vor allem in Zusammenhang mit Schulent-
wicklung – als wenig teamfähig, rigide, eingefahren, unkreativ und wenig veränderungsbereit darge-
stellt. Im Personalmanagement wird dieses Denkmodell als Defizithypothese des Alterns verstanden: 
Mit zunehmendem Alter komme es zu einem zunehmenden Abbau der sozialen, geistigen und körper-
lichen Fähigkeiten, so dass hier ein Defizit gegenüber jüngeren Menschen entsteht. Diese Defizithypo-
these ist wissenschaftlich nicht haltbar: Es lassen sich Bereiche ausmachen, die mit dem Alter tenden-
ziell abnehmen, wie etwa Körperkräfte. Andere Bereiche, etwa Zuverlässigkeit, nehmen tendenziell zu. 
Eine Reihe von Faktoren, die gerade in pädagogischen Berufen wichtig sind, wie Leistungsorientierung, 
Kreativität, Entscheidungs- und Konzentrationsfähigkeit, nehmen im Alter jedoch weder zu noch ab 
(Brandenburg & Domschke, 2007, S. 83). 
Stereotype betreffen Gruppen von Menschen. Überzeugungen 
können jedoch auch bezüglich einzelner Schülerinnen und 
Schülern bestehen. Dies sind die Leistungserwartungen. 
Leistungserwartungen sind ein mächtiges, häufig übersehenes 
didaktisches Instrument. Seit den 70er Jahren kennt die päda-
gogische Psychologie den so genannten Pygmalion-Effekt. In 
der griechischen Mythologie erschafft der Bildhauer Pygma-
lion eine Statue aus Elfenbein. In diese Statue verliebt sich der 
Künstler. Daraufhin bittet Pygmalion Aphrodite, die Göttin 
der Liebe, sie möge der Statue Leben einhauchen. Die Statue 
erwacht daraufhin zum Leben. Pygmalion schafft sich – durch 
Aphrodite’s Hilfe – die Geliebte selbst. 
  
 
Pygmalion und Galatea von Jean-Léon Gérôme (1824-1904) 
Bild 1. Bildausschnitt. Public Domain 
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 #Leistungserwartung (#learning-expectations): Eine Leistungserwartung ist die subjek-
tive Überzeugung der Lehrkraft, wie sich die Leistung einer Schülerin bzw. eines Schülers 
entwickeln wird und die verschiedene Formen annehmen kann, vor allem selbsterfüllende Er-
wartungen oder Konstanzerwartungen. 
Der Pygmalion-Effekt geht zurück auf ein berühmtes Experiment von Rosenthal und Jacobson. Diese 
führten in einer Grundschule Tests durch und erzählten den Lehrkräften, dass diese Tests die künftige 
Entwicklung der Kinder besonders gut vorhersagen könnten. Per Zufall wurden Kinder ausgesucht und 
den Lehrkräften mitgeteilt, dass bei diesen im kommenden Jahr mit einem außergewöhnlichen intellek-
tuellen Wachstum zu rechnen sei. Und tatsächlich schnitten diese zufällig ausgewählten Kinder bei 
nachfolgenden Tests signifikant besser ab (Bromme & Rheinberg, 2006, 311 ff.). 
Erwartungseffekte können verschiedene Formen annehmen (Good & Brophy, 2003, 67 ff.). Bei selbst-
erfüllenden Vorhersagen (‚self-fullfilling-prophecy‘) trifft eine Aussage später zu, weil sie früher ge-
macht worden ist. Beispielsweise erwartet die Lehrkraft, dass Petra eine schlechte Schülerin ist, weil die 
Schwester von Petra eine schlechte Schülerin war. Daher hat die Lehrkraft niedrige Erwartungen an 
Petra, unterstützt sie unzureichend und Petra fällt in ihren Leistungen zurück. 
Die Mechanik dieser Benachteiligung ist so subtil, dass die Lehrkraft im Regelfall unbewusst handelt. 
Aus der empirischen Forschung ist bekannt, dass Schülerinnen und Schüler, an die die Lehrkräfte hohe 
Erwartungen haben (‚high achievers‘: ‚highs’), anders behandelt werden als Lernende, bei denen die 
Lehrkräfte niedrige Erwartungen haben (‚low achievers‘: ‚lows’). Ein Beispiel dafür ist der fragend-
entwickelnde Unterricht: So erhalten die ‚lows’ nach Fragen der Lehrkraft weniger Antwortzeit von der 
Lehrkraft, bevor sie selbst eine Antwort gibt oder den nächsten Lernenden aufruft. Die ‚lows’ kommen 
damit unter Druck, haben weniger Zeit für das Nachdenken über eine gute Antwort und antworten ent-
sprechend schlecht. Die Lehrkraft – und in Folge ebenso die Schülerinnen und Schüler – sehen sich in 
ihren Erwartungen bestätigt. Bei ‚lows’ neigen Lehrkräfte schneller dazu, Antwort zu geben und andere 
Schülerinnen und Schüler aufzurufen, während sie bei ‚highs’ stärker daran arbeiten, die Antwort der 
Lernenden weiter auszubauen. ‚Lows’ erhalten außerdem weniger Lob und werden öfter kritisiert als 
‚highs’. Die Liste ließe sich fortsetzen. Sie reicht über Benachteiligungen bei der Sitzordnung (‚lows’ 
sitzen weiter weg) bis hin zu Benachteiligungen bei schriftlichen Arbeiten (Good & Brophy, 2003). Die 
Benachteiligung fällt weder der Lehrkraft noch den Lernenden auf. Im Gegenteil: Sie bestätigt, was 
beide immer schon gedacht haben. Sie belohnt beide mit dem – guten – Gefühl, richtig zu liegen. 
Ein weiterer Erwartungseffekt ist der Effekt der Konstanz. Dabei erwartet die Lehrkraft, dass ein einmal 
gezeigtes Verhalten stabil bleibt. So kann beispielsweise eine leistungsschwache Schülerin in den Ferien 
kräftig gelernt haben, aber die Lehrkraft hält sie nach wie vor für eine leistungsschwache Schülerin. 
Jüngere Studien wiederholen die Befunde (Ready & Wright, 2011). 
Wie sollte die Lehrkraft mit diesen Erwartungen an ihre Schülerinnen und Schüler umgehen? Zunächst 
muss davon ausgegangen werden, dass sich Erwartungen nicht vermeiden lassen und ein durchaus wir-
kungsvolles didaktisches Instrument sind. Die Devise kann daher nicht lauten „Bilde keine Erwartun-
gen“. Hohe Erwartungen sind zwar prinzipiell richtig, stehen bei Übersteigerung jedoch in der Gefahr, 
zu Frustrationen zu führen. Im Umgang mit Erwartungen bieten sich mehrere Strategien an (Good & 
Brophy, 2003; Woolfolk, 2004). 
 Sorgfältiger Umgang mit Leistungserhebungen und Einschätzungen von Kolleginnen und 
Kollegen: Die Ergebnisse von Leistungserhebungen sollten – gerade zu Beginn des Schuljahres – 
vorsichtig behandelt werden. Ebenso sind Leistungseinschätzungen von Kolleginnen und Kollegen 
zu einem frühen Zeitpunkt im Lehrprozess mit Vorsicht zu genießen. 
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 Einschätzung auf breiter Basis vornehmen: Die Einschätzung der Leistungsfähigkeit der Lernen-
den sollte auf der Basis mehrerer Informationsquellen sowie eines breiten Spektrums an Kompeten-
zen erfolgen. Dabei darf die Lehrkraft die Aussagekraft von Assessments nicht überbewerten. Au-
ßerdem sollte die Leistungseinschätzung nicht nur auf Basis der Fachkompetenz erfolgen, sondern 
es sollten auch die personalen Kompetenzen berücksichtigt werden. 
 Sorgfältige Kommunikation: Gerade beim fragend-entwickelnden Unterricht sollte die Lehrkraft 
in besonderer Weise auf ihre Kommunikation mit ‚lows’ achten. Dabei ist vor allem auf die Warte-
zeit bei Fragen der Lehrkraft, die Hinweise bei der Ausarbeitung von Fragen und das Feedback zu 
achten. Auch das non-verbale kommunikative Handeln gegenüber ‚lows’ verdient besondere Be-
achtung. Dabei ist vor allem auf körperliche Nähe, Lächeln und die Modulation der Stimme zu 
achten. 
 Angebote für alle bereithalten: Lehrkräfte sollten für mehrere Leistungsniveaus Herausforderun-
gen bereitstellen können. Die Lehrkraft sollte darauf achten, dass tatsächlich alle Schülerinnen und 
Schüler, und nicht nur die ‚highs’, in Lernaufgaben eingebunden werden. Dies betrifft die soge-
nannte Individualisierung, die später vertieft wird. 
Erwartungen der Lehrkraft an die Schülerinnen und Schüler sind eine wichtige Rahmenbedingung di-
daktischen Handelns. Diese Erwartungen bei der Unterrichtsvorbereitung zu ignorieren, ist nicht ziel-
führend. Die Lehrkraft sollte sich ihrer Erwartungen an die Schülerinnen und Schüler im Rahmen der 
Unterrichtsvorbereitung bewusstwerden. Idealerweise klärt die Lehrkraft auch die Erwartungen an die 
Klasse, aber auch an einzelne Schülerinnen und Schüler. Dabei kann sie sich in der Unterrichtsplanung 
vor allem auf leistungsstarke und -schwache Schülerinnen und Schüler konzentrieren. Die Lehrkraft 
sollte sich ihrer Rolle im Umgang mit Erwartungen (‚Pygmalion-Effekt’) und auch der Selektivität ihrer 
Wahrnehmung bewusst sein. Negative Erwartungen sind dabei nicht Abbilder der Realität, sondern de-
finieren letztlich eine didaktische Aufgabe. 
19.4 Formelle Kompetenzentwicklung von Lehrkräften 
19.4.1 Phasen der formellen Kompetenzentwicklung von Lehrkräften 
Die Kompetenzentwicklung von Lehrkräften ist im Sinne einer Personalentwicklung ein Teil eines um-
fassenden schulischen Personalmanagements.6 In Deutschland erfolgt die formelle Kompetenzentwick-
lung von Lehrkräften in mehreren Phasen.  
Für die Ausbildung von Lehrkräften an berufliche Schulen ist bundesweit zunächst eine fachpraktische 
Ausbildung notwendig. Nach der Rahmenvereinbarung der Kultusministerkonferenz über die Ausbil-
dung und Prüfung für ein Lehramt der Sekundarstufe II (berufliche Fächer) oder für die beruflichen 
Schulen (Lehramtstyp 5) ist eine auf die berufliche Fachrichtung bezogene fachpraktische Tätigkeit von 
zwölf Monaten notwendig. Viele Studierende erbringen diese fachpraktische Tätigkeit im Rahmen einer 
Berufsausbildung vor dem Studium. Alternativ können während oder nach dem Studium Praktika ab-
solviert werden, die in den Bundesländern unterschiedlich geregelt werden. Auskünfte geben hier die 
späteren Arbeitgeber, d. h. die Kultusministerien der einzelnen Bundesländer. 
Die sogenannte erste Phase der Ausbildung von Lehrkräften, die ja im Fall der Ausbildung von Lehr-
kräften an beruflichen Schulen eigentlich keine erste Phase ist, erfolgt an den Universitäten als eine 
Kombination von fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer und erziehungswissenschaftlicher Ausbil-
dung. Während dabei im Fall der Wirtschaftspädagogik die fachdidaktischen und pädagogischen Inhalte 
zu einem integralen Ganzen verschmelzen, leidet vor allem die Ausbildung für Lehrämter für allgemein-
bildende Schulen oft darunter, dass fachdidaktische und erziehungswissenschaftliche Ausbildung stark 
getrennt ist. 
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Die Ausbildung in den Lehramtsstudiengängen wird dabei durch die verschiedenen Lehrerbildungsge-
setze der Länder bestimmt. Die – stark pädagogisch orientierte – Ausbildung der ehemaligen Volks-
schullehrer (Grund-, Haupt- und Realschulen) oblag in den meisten Bundesländern eigenen pädagogi-
schen Hochschulen (PHs), die – mit Ausnahme von Baden-Württemberg – in die Universitäten als er-
ziehungswissenschaftliche Fakultäten integriert wurden (Einsiedler, 2004; Spanhel, 2004). Die – stark 
fachlich orientierte – Ausbildung der Gymnasiallehrkräfte leisteten traditionell die philosophischen Fa-
kultäten der Universitäten (Hermann, 2004). 
Die Ausbildung von Lehrkräften für berufliche Schulen ist lange Zeit der Trennung von Wirtschaftspä-
dagogik und Berufspädagogik gefolgt (Sloane, 2004). 
Die Wirtschaftspädagogik entstammt den Handelshochschulen, die zur Bildung des kaufmännischen 
Nachwuchses gegründet und im Laufe der Zeit zu Fakultäten der Universität wurden. Die Ausbildung 
der Handelslehrerinnen und Handelslehrer an den Handelshochschulen wurde später in Diplomstudien-
gängen und dann in Bachelor- und Masterstudiengängen fortgeführt. In Bayern wurden die Vorausset-
zungen, den Abschluss zum Diplom-Handelslehrer als höheres Lehramt des Staates anzusehen, schritt-
weise aufgebaut (Schulter, 1999, 61 ff.). Zunächst wurde 1953/54 in Bayern die Mindeststudiendauer 
für die Wirtschaftspädagogik von sechs auf acht Semester erhöht (Berke, 1983, S. 623). Außerdem 
wurde 1956 der Vorbereitungsdienst auf 
zwei Jahre erhöht (Bittner & Gerstl, 1983, 
S. 627). 
In der Berufspädagogik ist die Ausbildung 
der Gewerbelehrerinnen und Gewerbeleh-
rer durch ihre Verankerung in den polytech-
nischen Schulen des 18. Jahrhunderts ge-
prägt. In Bayern wurde 1907 in München 
ein Institut zur Ausbildung dieser Lehr-
kräfte eingeführt. Die Ausbildung zielte auf 
einen ‚Einheits-Gewerbelehrer‘, der in 
Elektro-, Metall-, Bau-, Holz-, Textil- und 
Nahrungsmittelbereich gleichermaßen 
kompetent sein sollte. Erst 1943 wird diese Konzeption aufgegeben und sieben verschiedene Fachgrup-
pen werden eingerichtet. Daneben standen die Gewerbelehrerinnen für Bekleidung und Hauswirtschaft. 
Nach der Zeit des Nationalsozialismus wird die Ausbildung am berufspädagogischen Institut (BPI) wei-
tergeführt (Neuberger, 1988). Die Ausbildung wurde später zu einem Staatsexamensstudiengang und 
schließlich zu Bachelor- und Masterstudiengängen in den technischen Fakultäten oder technischen Uni-
versitäten (Schütte, 2012). 
In der zweiten Phase (Referendariat) werden der fachwissenschaftliche Ausbildungsanteil und die wis-
senschaftliche Ausbildung im Zweitfach nicht fortgesetzt. Stattdessen findet eine Konzentration auf die 
didaktische bzw. pädagogische Ausbildung statt. Die Ausbildung erfolgt dabei in den Schulen und Stu-
dienseminaren. Beamtenrechtlich ist die zweite Phase ein Vorbereitungsdienst, in der die Referendarin 
bzw. der Referendar auf die Tätigkeit im höheren Dienst bzw. in einigen Bundesländern der sogenannten 
vierten Qualifikationsebene vorbereitet wird. Derartige Vorbereitungsdienste finden sich auch in den 
anderen Laufbahngruppen des öffentlichen Dienstes. Neben dem Lehramtsreferendariat existiert bei-
spielsweise ein Rechtsreferendariat, ein technisches Referendariat oder die Attachéausbildung. Alle 
Vorbereitungsdienste schließen – mit Ausnahme des einfachen Dienstes – mit einer Staatsprüfung ab. 
Der Vorbereitungsdienst dauert im Regelfall zwei Jahre. In einigen Bundesländern beträgt das Referen-
dariat weniger als zwei Jahre, was zum Teil an bestimmte Bedingungen gebunden ist. In den letzten 
 
Lehrkräfte sind Spezialistinnen und Spezialisten mit einer langen Ausbildung 
Bild 2: Von Akira Yozora, photocase.com 
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Jahren hat hier ein Wildwuchs stattgefunden, der selbst für Expertinnen und Experten nur noch schwer 
zu durchschauen ist. Insgesamt ist die zweite Phase nur wenig empirisch erforscht (Lenhard, 2004). 
Die dritte Phase der Bildung von Lehrkräften, die Fort- und Weiterbildung, kann sich innerhalb ver-
schiedener Institutionen vollziehen (Daschner, 2004). Die formale Fort- und Weiterbildung durch den 
Staat vollzieht sich schulintern, lokal in der Verantwortung der Schulämter, regional auf der Ebene des 
Regierungsbezirks in der Verantwortung der Bezirksregierung oder der Ministerialbeauftragten. Dane-
ben haben viele Bundesländer eigenständige Institutionen zur zentralen Bildung von Lehrkräften ge-
schaffen. In Bayern ist dies die ALP, die Akademie für Lehrerfortbildung und Personalführung, in Dil-
lingen an der Donau. Weiterhin kommen in Bayern die Angebote einzelner Kommunen, etwa des Päda-
gogischen Instituts (PI) der Stadt München oder der Stadt Nürnberg (IPSN) oder die Fortbildung von 
Religionslehrkräften am Institut für Lehrerfortbildung in Gars am Inn oder am Religionspädagogischen 
Zentrum Heilsbronn hinzu.7 
Die Bundesländer sehen unterschiedliche Regelungen zur Fortbildungspflicht von Lehrkräften vor. In 
Bayern sind die Lehrkräfte gemäß dem Bayerischen Lehrerbildungsgesetz (BayLBG) verpflichtet, sich 
fortzubilden und an dienstlichen Fortbildungsveranstaltungen teilzunehmen. Sie gilt als erfüllt, wenn 
Fortbildung im Zeitumfang von zwölf Fortbildungstagen innerhalb von vier Jahren nachgewiesen ist. 
Analoge Vorschriften finden sich in anderen Bundesländern, etwa der Allgemeinen Dienstordnung für 
Lehrer und Lehrerinnen, Schulleiter und Schulleiterinnen an öffentlichen Schulen (ADO) in Nordrhein-
Westfalen. 
 #Formelle-Bildung-von-Lehrkräften (#formal-teacher-education): Formelle Bildung von 
Lehrkräften ist ein rechtlich normiertes Angebot, das der Kompetenzentwicklung von Lehrkräf-
ten dient, sich in Universitäten, Studienseminaren, Schulen sowie weiteren Trägern der Aus-, 
Fort- und Weiterbildung vollzieht und das in drei Phasen (erste Phase, zweite Phase, dritte 
Phase) erfolgt. 
Die Ausbildung in den drei Phasen ist Gegenstand vielfältiger Kritik. Insbesondere wird die mangelhafte 
Abstimmung der Phasen kritisiert. „Die Jahrzehnte überdauernde Beharrlichkeit und die hohe Wieder-
holungsrate, mit der an die Universitäten, Studienseminare, Ausbildungsschulen und Einrichtungen der 
Lehrerfortbildung appelliert wird (endlich/mehr/besser) zusammenzuarbeiten, lassen sich als Indizien 
werten, dass die Verhältnisse in diesem Bereich als suboptimal eingeschätzt werden“ (Ebner, 2003, 
S. 119). Bezüglich der ersten Phase wird regelmäßig eine hohe Praxisferne kritisiert. Am Referendariat 
wird eine (zu) hohe Arbeitsbelastung, ein geringer Verdienst, ein starker Notendruck und Einsatz von 
Ausbildungsmethoden, die nicht zu propagierten Idealen passen, kritisiert (Lenhard, 2004). 
Formelle Bildung von Lehrkräften besteht darin, ein rechtlich reguliertes Angebot zur Verfügung zu 
stellen. Davon zu unterscheiden ist die tatsächliche Nutzung der Zielgruppen dieses Angebots, etwa die 
tatsächliche Nutzung der Studienangebote. Naeve-Stoß (2013) hat im Rahmen eines subjektorientierten 
Forschungsansatzes eindrucksvoll für ein wirtschaftspädagogisches Studienangebot herausgearbeitet, 
dass das tatsächliche Studienhandeln von Studierenden deutlich vom im Angebot bedachten beabsich-
tigten Studienhandeln abweichen kann. Dabei entwickeln Studierende Überlebensstrategien in Hoch-
schulen, etwa das semesterweise Abhaken von Prüfungsleistungen. 
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Wortwörtlich: Nicole Naeve-Stoß, 
WiPäd Universität Köln 
Die Planung und Umsetzung des Handelns in der komplexen und dy-
namischen Hochschulumwelt erfordert von den Studierenden strate-
gische Entscheidungen, um ihr Studium erfolgreich zu absolvieren. 
… Aufgrund der Wahrnehmung der Studierenden, ihr Handeln auf 
eine komplexe Studiensituation abstimmen zu müssen, in der ein ho-
her Umfang an fremdgesetzten Zielen zu berücksichtigen ist, um das 
Studium erfolgreich abzuschließen, müssen die Studierenden Priori-
täten setzen und entscheiden, wie sie bei der Bewältigung ihres Stu-
diums vorgehen. … Auf Grundlage der Untersuchungsergebnisse 
kann festgestellt werden, dass die Studierenden in ihrem Studium in 
erster Linie eine Strategie des prüfungsorientierten Abarbeitens insti-
tutioneller Vorgaben verfolgen, die in jeder Handlungsphase zum 
Ausdruck kommt. 
 
Bild 3: Nicole Naeve-Stoß. Foto privat. Zitat: Naeve-Stoß (2013) 
19.4.2 Mentoring in der Ausbildung von Lehrkräften 
Mehrere Bundesländer sind dazu übergegangen, die Ausbildung von Lehrkräften in der ersten und zwei-
ten Phase durch Mentorinnen und Mentoren zu unterstützen. Eine Mentorin bzw. ein Mentor ist ein 
erfahrenes Mitglied der Institution, also eine erfahrene Lehrkraft, die eine Anfängerin oder einen An-
fänger (Mentee) in einer Domäne formalisiert unterstützt, und zwar mit dem primären Ziel, die Entwick-
lung der Kompetenz des Mentees zu fördern und ein Hineinwachsen in die Domäne bzw. die Profession 
sowie in die spezifischen Gegebenheiten der lokalen Institution zu unterstützen. Mentoring gilt dabei 
als wichtige Methode: “mentoring is an important and effective, perhaps the most effective, form of 
supporting the professional development of beginning teachers” (Hobson et al., 2009, S. 209). 
 #Mentoring (#mentoring): Mentoring ist die Unterstützung einer Person (Mentee) durch 
ein erfahrenes Mitglied einer Institution (Mentorin bzw. Mentor), das der Entwicklung der Kom-
petenz des Mentees und dem Hineinwachsen in eine Profession bzw. Institution dient. 
Der Erfolg stellt sich beim Mentoring nicht automatisch ein.8 Das Mentoring braucht Regelmäßigkeit 
und einen klaren Zielbezug. Sowohl die angehenden Lehrkräfte als auch die erfahrenen Lehrkräfte müs-
sen den Status des Gegenübers akzeptieren. Gerade engagierte Mentorinnen und Mentoren stehen in der 
Gefahr, die Anforderungen in den anderen Teilen des Studiums zu übersehen. In gleicher Weise stehen 
– gerade engagierte – Studierende in der Gefahr, die Belastung der Lehrkraft außerhalb des Mentorings 
zu vernachlässigen. Die Mentorin bzw. der Mentor unterstützt die Mentees fachlich und emotional, sie 
hinterfragt unbewusste Überzeugungen der Studierenden und regt Selbstreflexion an. Mentorin bzw. 
Mentor und Mentees geben sich gegenseitig Feedback. Dabei werden die Regeln des Feedbacks beach-
tet. Wenn Unterricht beobachtet wird, vollzieht sich dies in Form einer strukturierten Unterrichtsbe-
obachtung. Eine Unterrichtsnachbesprechung bemüht sich die entsprechenden Ansprüche zu berück-
sichtigen. Insgesamt gewährleistet die Mentorin bzw. der Mentor eine angemessene Autonomie der 
Mentees sowie eine austarierte Herausforderung. 
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Erfolgsfaktoren von Mentoring in der Ausbildung von Lehrkräften 
 Zielbezug: Dem Mentoring liegen klare, an den Kompetenzen der Mentees orientierte Ziele zu-
grunde. 
 Vertraulichkeit: Inhalte des Mentorings sind vertraulich. Was besprochen wird, verbleit bei Mento-
rinnen bzw. Mentoren und Mentees. 
 Regelmäßigkeit: Das Mentoring vollzieht sich regelmäßig. 
 Selbstreflexion anregen: Mentoring regt die Selbstreflexion der Mentees an und fördert die Selbs-
treflexionskompetenz als Teil der Selbstkompetenz. 
 Überzeugungen hinterfragen: Mentoring hinterfragt (unbewusste) Überzeugungen zum Unterrich-
ten wie zum Beispiel epistemische Überzeugungen. Sie stellen (unbewusste) Überzeugungen zur 
Bildung von Lehrkräften und zum Mentoring selbst auf den Prüfstand. 
 Fachliche Unterstützung: Mentoring bedeutet eine fachliche Unterstützung. 
 Emotionale Unterstützung: Das Mentoring unterstützt die Mentees emotional und gewährleistet 
entwicklungsförderliche Emotionen. 
 Unterrichtsanalyse, Unterrichtsversuche und Unterrichtsnachbesprechung: Die bevorzugten 
Methoden beim Mentoring sind die strukturierte Unterrichtsbeobachtung, Unterrichtsversuche sowie 
Unterrichtsnachbesprechungen. 
 Feedback: Mentorin bzw. Mentor und Mentees geben sich gegenseitig Feedback. 
 Status berücksichtigen: Das Mentoring berücksichtigt die besondere Situation von Studierenden 
bzw. Referendarinnen und Referendaren als Lernende. Die Mentees beachten die besondere Situ-
ation der Mentorin bzw. des Mentors. 
 Angemessene Autonomie und Herausforderung: Das Mentoring muss eine Autonomie der Men-
tees gewährleiten und eine intellektuelle Herausforderung darstellen, die dem gegenwärtigen Ent-
wicklungsstand der Mentees entspricht. 
 
 Übersicht 7: Erfolgsfaktoren des Mentoring bei Lehrkräften  
Einige Bundesländer sind dazu übergegangen, Mentorinnen und Mentoren in einem modularen Konzept 
auszubilden.  
19.5 Informelle Kompetenzentwicklung von Lehrkräften 
19.5.1 Informelle Kompetenzentwicklung: Was damit gemeint ist 
Die Aus- und Weiterbildung in den drei Phasen bezieht sich auf das formelle Lernen von Lehrkräften. 
Formelles Lernen ist ein „von Bildungsinstitutionen veranstaltetes, planmäßig strukturiertes Lernen“ 
(Dohmen, 1996, S. 26). Von den formellen Formen der Kompetenzentwicklung können informelle For-
men unterschieden werden (Stender, 2009, 52 ff.). Beim informell-reflexiven Lernen erfolgt dabei – im 
Gegensatz zum informell-impliziten Lernen – der Kompetenzaufbau bewusst. Typische Formen sind 
das Betriebspraktikum für Lehrkräfte oder das Selbststudium. Sowohl das informell-reflexive Lernen 
als auch das informell-implizite Lernen finden streng genommen parallel zur formellen Kompetenzent-
wicklung statt. Gleichwohl spielen sie nach der Ausbildung eine besondere Rolle. 
 #Informelle-Bildung-von-Lehrkräften (#informal-teacher-education): Informelle Bildung 
von Lehrkräften ist eine rechtlich nicht oder kaum normierte Form der Kompetenzentwicklung 
von Lehrkräften, die sich in Schulen und anderen Institutionen in Form des informell-reflexiven 
Lernens oder des informell-impliziten Lernens vollzieht. 
Neben dem formellen Lernen der Lehrkraft in den drei verschiedenen Phasen erfolgt das informelle 
Lernen im Alltag der Lehrkraft an der Schule aufgrund von Erfahrungen. Für das Lernen aus Erfahrung 
wurden eine Fülle von Lernmodellen entwickelt. 9 Das bekannteste Modell stammt von David A. Kolb, 
das eine Vorlage für eine Fülle weiterer Modelle erfahrungsorientierten Lernens, auch in der Bildung 
von Lehrkräften10, geworden ist. Lernen ist für Kolb ein “process whereby knowledge is created through 
the transformation of experience” (1984, S. 38). Der Prozess von Kolb besteht aus einem Zyklus des 
Lernens aus Erfahrungen mit vier Phasen. In der ersten Phase werden konkrete Erfahrungen gesammelt 
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(concrete experience), in der zweiten Phase werden die so erlangten Erfahrungen beobachtet und reflek-
tiert (observation & reflection), in der dritten Phase werden auf Basis der Reflexionen und Erfahrungen 
abstrakte Konzepte geformt (forming of abstract concepts) und in der vierten Phase werden diese Kon-
zepte ausprobiert und der Prozess beginnt mit der Sammlung konkreter Erfahrungen erneut (active ex-
perimentation). 
 
Übersicht 8: Modell des Erfahrungslernens 
In der ersten Phase des Modells von Kolb werden Erfahrungen gemacht, wobei es in besonderer Weise 
darauf ankommt, Beziehungen zu Personen herzustellen und sensibel gegenüber Gefühlen und Personen 
zu sein. In der zweiten Phase des Modells sollen zunächst Beobachtungen gemacht werden. Dann erfol-
gen Beurteilungen, bei denen das zu Beobachtende in mehreren Perspektiven betrachtet wird und dabei 
der Sinn gesucht wird. Bei der Verallgemeinerung und der abstrakten Konzeptualisierung erfolgt eine 
nüchtern-logische Analyse. Bei den aktiven Experimenten sollen Dinge umgesetzt werden, Risiken 
übernommen werden und Personen beeinflusst werden. Das Modell lässt explizit zu, dass ein Lernpro-
zess nicht mit der ersten Phase startet. Vielmehr kann ein Lernprozess im Modell von Kolb mit jeder 
der Phasen starten. Insbesondere ist es möglich, den Prozess mit dem Theoretisieren zu starten (Kolb & 
Kolb, 2005). 
Für die Bildung von Lehrkräften wurden eine Reihe weiterer Modelle erfahrungsorientierter Kompeten-
zentwicklung entwickelt. Dazu zählt insbesondere das reflexive Lernen (Naeve-Stoss, 2017) und das 
forschenden Lernen bei Lehrkräften (Naeve-Stoss & Tramm, 2016). 
Das Lernen ist also in erfahrungsorientierten Modellen auf Basis von Erfahrungen möglich. Das Sam-
meln von Erfahrungen steht aber ‚nur’ am Anfang eines längeren Prozesses, der ohne (Selbst-)Beobach-
tung und (Selbst-)Reflexion nicht fortgesetzt wird. Lehrkräfte können dabei in die Erfahrungsfalle (Ha-
scher, 2005) tappen: Das unreflektierte Vertrauen auf die Erfahrung im Lehrberuf. Mit dem Brustton 
der Überzeugung können einige Lehrkräfte ‚die’ ‚Theorie’ verwerfen und Aussagen über die Praxis 
machen, auch wenn diese Lehrkräfte oft nicht wissen, wie der Alltag der Kollegin bzw. des Kollegen 
im Nachbarzimmer, der Alltag an einer anderen Schule oder gar der Alltag in einem anderen Bundesland 
aussieht. Statt „Nach meiner Erfahrung“ heißt es übergeneralisierend „In der Praxis ist …“. Der Glaube 
an die Wirksamkeit von Erfahrung kann eine Gefahr sein. Denn dies täuscht vor, dass Erfahrung immer 
zu Expertise führt. Es verleitet dazu anzunehmen, dass Erfahrung immer zum Lernen führe. Es verführt 
zu einer unreflektierten Haltung gegenüber Erfahrungswissen und den entsprechenden Kontexten. Da-
hinter liegen drei prominente Missverständnisse: Je mehr Erfahrungen Lehrpersonen aufweisen, desto 
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besser unterrichten sie. Erfahrungen zu machen bedeutet, aus Erfahrungen zu lernen. Wissen, das auf 
eigenen Erfahrungen aufbaut, ist wertvoller als Theoriewissen. Erfahrung ist jedoch in keinster Weise 
ein Garant für Lernen oder für den Aufbau von Expertentum. Eine nüchterne Betrachtung sollte Erfah-
rung und ‚Theorie’ weder unterschätzen noch überschätzen – und schon gar nicht gegeneinander aus-
spielen. Erst zusammen geben sie – wie auch in anderen Disziplinen – ein starkes Paar ab. Systemati-
sches Lernen und Erfahrungen in einer professionellen Gemeinschaft der Schule sind zwei sich ergän-
zende Modi der Kompetenzentwicklung. 
19.5.2 Sich informell-reflexiv als Lehrkraft entwickeln 
Die informell-reflexive Kompetenzentwicklung von Lehrkräften ist ein bewusstes Lernen. Die Vielfalt 
der Verfahren der informell-reflexiven Kompetenzentwicklung wird hier in drei Gruppen eingeteilt, 
nämlich das informell-reflexive Lernen am und im Unterrichtsprozess, die kollegiale Entwicklung in 
der Schule als unterrichtsnahes Lernen sowie das informell-reflexive Lernen außerhalb der Schule. 
19.5.2.1 Am und im Unterrichtsprozess individuell informell-reflexiv wachsen 
Die Lehrkraft kann sich durch Ausprobieren und Experimentieren weiterentwickeln. Dazu sieht sie für 
sich selbst ‚Experimente’ in der Unterrichtsplanung vor. Dies sind vor allem methodische Experimente, 
bei denen die Lehrkraft neue, ihr noch nicht vertraute Methoden ausprobiert. Eine Variante dieses Aus-
probierens sind Assessment-Experimente. Ein Assessment-Experiment, das hier modifiziert von 
Helmke (2012, 140 ff.) übernommen wird, zielt darauf die eigene Kompetenz im Assessment einzu-
schätzen. Dazu wird im ersten Schritt ein Merkmal von Schülerinnen und Schülern, etwa die Lernkom-
petenz, eine Klasse sowie ein entsprechendes Assessment-Instrument ausgewählt, etwa der LIST-Fra-
gebogen. Im zweiten Schritt prognostiziert die Lehrkraft mit Hilfe des Instruments die Ergebnisse, die 
sich bei der späteren Erhebung einstellen werden, und schreibt diese Ergebnisse nieder. Im dritten Schritt 
wird das Merkmal erhoben, etwa der LIST eingesetzt. Im vierten Schritt werden die empirischen Daten 
und die prognostizierten Daten verglichen. Im letzten Schritt werden etwaige Diskrepanzen analysiert. 
Unter Umständen ist es hilfreich, diesen Schritt mit Hilfe von Kolleginnen und Kollegen zu erörtern und 
das Assessment-Wissen, zum Beispiel unter Rückgriff auf wissenschaftliche Literatur, zu verbreitern. 
Eine Systematisierung dieses Ausprobierens und Experimentierens ist die Nutzung pädagogischer Ta-
gebücher. Tagebücher mögen auf den ersten Blick antiquiert sein. Die Bildungsforschung stellt jedoch 
den Wert von Tagebüchern für Lehrkräfte, gerade in der Ausbildung, heraus (Altrichter & Posch, 2007; 
Taggart & Wilson, 2005). Tagebücher sind ein wichtiges Instrument der Dokumentation und unterstüt-
zen die Selbstreflexion. Tagebuch schreiben ist eine persönliche Angelegenheit. Wer Tagebuch schreibt, 
entwickelt einen speziellen Stil dazu. Rechtschreibung und Stil sind nicht relevant. Das Tagebuch 
schreiben dient dem Rückblick über die Woche in der Schule. Es lohnt sich, verschiedene Tagebuchfor-
mate auszuprobieren. Ein mögliches Format könnte sein: Ort und Datum des Tagebucheintrages, kurze 
Auflistung der wichtigsten Vorkommnisse der Woche, ausführlichere Beschreibung von ein oder zwei 
interessanten Vorkommnissen, eingehende Analyse bzw. Interpretation (Erklärungen, Bedeutung des 
Vorkommnisses, was daraus gelernt wurde, aufgeworfene Fragen, Bedeutung für mich). Eine Struktu-
rierung durch Unterschriften oder Schriftformate ist oft hilfreich. Tagebuch schreiben ist am Anfang 
mühsam. Tagebuch schreiben ist eine private Angelegenheit. Sie entscheiden, wem Sie die Einträge zur 
Verfügung stellen wollen. Die Bereitstellung gegenüber dem Tandempartner hilft Ihnen, ein Fremdbild 
zur Selbstreflexion zu erhalten. Sie können Dokumente ergänzen, die Ihnen hilfreich sind. Das Tage-
buch enthält meist Beobachtungen und Interpretationen. Für die spätere Auswertung, die vor allem im 
Interpretieren besteht, ist das Beobachten grundlegend. Bemühen Sie sich daher um eine sorgfältige 
Dokumentation der Beobachtungen. Je eher nach einem Ereignis ein Tagebucheintrag gemacht wird, 
desto besser. Vor dem Niederschreiben sollte kein Austausch mit einer anderen Person stattfinden. Zeit 
und Muße sind der Erinnerung förderlich. Halten Sie sich – beispielsweise durch das feste Eintragen 
von Zeitfenstern für das Tagebuch schreiben – entsprechende Zeiträume frei. 
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Die bisher erwähnten Formen der informell-reflexiven Kompetenzentwicklung sind Verfahren, die auch 
ohne die Mithilfe anderer Personen eingesetzt werden können. Unterrichtsnah kann sich die Lehrkraft – 
mit Hilfe anderer Personen – durch feedbackorientierte Verfahren weiterentwickeln. Dies sind die struk-
turierte Beobachtung, das Individualfeedback sowie die Unterrichtsnachbesprechung, die alle drei später 
vertiefend erläutert werden. 
19.5.2.2 Kollegiale Entwicklung: Mit Kolleginnen und Kollegen wachsen 
Die schulinterne Lehrkräftefortbildung (Schilf) findet in der Schule und in Verantwortung der Schule 
statt. Ein pädagogischer Tag ist eine eintägige Form der Fortbildung von Lehrkräften, die in der Schule 
stattfindet, die im Regelfall jährlich stattzufinden hat. In einzelnen Bundesländern, etwa in Bayern, soll 
der pädagogische Tag auf einen unterrichtsfreien Tag fallen. 
Eine unterrichtsnahe Kompetenzentwicklung kann in Form einer Beratung erfolgen. Dies kann eine 
externe Beratung sein, beispielsweise durch die Wissenschaft. Eine besondere Form ist kollegiale Be-
ratung, bei der die Lehrkräfte selbst die Rolle der Beratenden übernehmen. Die kollegiale Beratung kann 
verschiedene Formen annehmen, die sich auf verschiedene Traditionen und theoretische Bezüge zurück-
führen lassen (Linderkamp, 2011, 46 ff.). In der Literatur findet sich eine Fülle von Bezeichnungen wie 
kollegiale Supervision, Reflexionsteams oder Intervision. Die kollegiale Beratung kann sich an einzel-
nen Fällen bzw. Problemen, an der Situation in einem Team von Lehrkräften oder einer Abteilung sowie 
auf die gesamte Schule richten. Eine Sonderform der kollegialen Beratung ist die kollegiale Fallbera-
tung. Die kollegiale Fallberatung ist eine strukturierte Form der kollegialen Beratung. Eine typische 
kollegiale Beratung nimmt 30 bis 45 Minuten oder 60 bis 120 Minuten in Anspruch. Zu Beginn der 
kollegialen Beratung werden drei Rollen verteilt: Der bzw. die Fallerzählende, die Moderatorin bzw. 
der Moderator und als Rest der Gruppe die Beraterinnen und Berater. Diese Rollen wechseln in jeder 
kollegialen Beratung. Der bzw. die Fallerzählende bringt einen Fall aus ihrem Unterrichtsalltag in die 
Beratung ein, schildert die notwendigen Informationen und formuliert die Fragestellung, die angegan-
gen werden soll. Die Moderatorin bzw. der Moderator organisiert den Ablauf und sorgt für die Einhal-
tung von Regeln, insbesondere den üblichen Feedbackregeln. Die restlichen Mitglieder der Gruppe sind 
die Beraterinnen und Berater, die zunächst zuhören, dann Hypothesen entwickeln und Lösungsvor-
schläge unterbreiten. Diese Lösungsvorschläge sind Angebote an die Fallerzählenden und keine Hand-
lungsanweisungen (Tewes, 2011). 
Eine weitere Form der Kompetenzentwicklung von Lehrkräften sind gesprächsorientierte Verfahren. 
Damit werden später Verfahren des Mentoring, der Supervision und des Coachings zusammengefasst. 
Auch in Teamarbeit bzw. durch Teamentwicklung können die Kompetenzen der Lehrkräfte erhalten und 
erweitert werden. Die Teamarbeit kann an Schulen sehr unterschiedliche Formen annehmen. Eine be-
sondere Form der Teamarbeit ist die kollegiale Unterrichtsentwicklung. Der Prozess der kollegialen 
Unterrichtsentwicklung kann als ein Prozess mit mehreren Teilprozessen verstanden werden.11 Im ersten 
Schritt entwickeln die Lehrkräfte ein gemeinsames Bild des (erwünschten) Unterrichts und verabreden, 
wie sie die Realisierung dieses Bildes überprüfen können. Dabei wird auch erfasst, welche unterschied-
lichen Bilder die Lehrkräfte vom Unterricht haben. Im Rahmen einer systematischen Schulentwicklung 
sollte dieses gemeinsame Verständnis einen hohen Bezug zum Qualitätsleitbild der Schule haben. Im 
zweiten Schritt der Unterrichtsentwicklung werden Unterrichtsvorhaben geplant und durchgeführt, die 
dem gemeinsamen Bild entsprechen. Anschließend werden der Unterricht und die Entwicklung der Un-
terrichtsvorhaben evaluiert und ggf. revidiert. Zum Abschluss wird das erworbene Repertoire überprüft 
und erweitert, d. h. das im Kollegium vorhandene Repertoire an Methoden und Inhalten wird gesichtet, 
mit Blick auf das gewünschte Bild vom Unterricht überprüft und falls notwendig erweitert, beispiels-
weise im Rahmen einer Fortbildung. Helmke weist darauf hin, dass die innovative Lehrkraft nicht immer 
auf das Kollegium warten kann: „Dass die innerschulische Kooperation eine günstige Bedingung für 
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Unterrichtsverbesserung ist, sollte jedoch nicht zu dem Trugschluss führen, es handle sich um eine not-
wendige Bedingung. Keineswegs! Dass ‚die Schule’ noch nicht so weit ist, dass sich keine Gleichge-
sinnten finden – dies sollte kein Alibi für Resignation und Passivität sein. Deswegen appelliere ich, auch 
gegen den vorherrschenden Zeitgeist: Maßnahmen zur Selbstvergewisserung, Bestandsaufnahme und 
Verbesserung des eigenen Unterrichts sind immer möglich und immer sinnvoll: notfalls auch als Single 
und Einzelkämpfer (Vorkämpfer!) innerhalb eines Kollegiums!“ (2003, S. 202). 
19.5.2.3 Sich außerhalb des Schulalltags informell-reflexiv entwickeln 
Auch außerhalb des Schulhauses finden sich viele Formen des Erhalts und der Erweiterung der Kom-
petenzen von Lehrkräften. 
Zu den informellen Formen des Lernens gehört der Besuch von Fachmessen und vergleichbaren Ver-
anstaltungen. Als größte Fachmesse im Bildungsbereich gilt die Didacta, die jährlich im Wechsel in 
Stuttgart, Köln oder Hannover stattfindet. Die größte Veranstaltung für die Berufsbildung dürften die 
zweijährig stattfindenden Hochschultage Berufliche Bildung sein. Derartige Fachmessen bieten Vor-
träge, Workshops und eine Ausstellung von Lehrmittelherstellern. Sie können von den zuständigen Mi-
nisterien als Fortbildung anerkannt werden. 
Ein weiteres Instrument sind Unternehmenspraktika für Lehrkräfte. Ein Praktikum für Lehrkräfte zielt 
auf die fachinhaltliche Kompetenz der Lehrkräfte. Es kann als Blockpraktikum oder als Teilzeitprakti-
kum, d. h. regelmäßig an einem oder mehreren Tagen der Woche, absolviert werden. Die Praktika soll-
ten in der unterrichtsfreien Zeit, bevorzugt in den Ferien, oder während der Unterrichtszeit, vor allem in 
Blocklücken oder Zeiten verminderten Unterrichtseinsatzes, stattfinden und sind auch im Ausland mög-
lich. In Bayern kann die für das Praktikum aufgebrachte Zeit mit der Unterrichtsverpflichtung verrech-
net werden.12 Zum Teil werden von den Kammern in Deutschland eigenständige Angebote für Lehr-
kräfte als Fortbildung angeboten, die ein Einstiegsseminar, eine Praktikumsphase und ein Auswertungs-
seminar beinhalten. 
Zum informellen Lernen gehört auch das Selbststudium, beispielsweise das informelle E-Learning. So 
hat die für die zentrale Fortbildung von Lehrkräften in Bayern zuständige Akademie für Lehrerfortbil-
dung und Personalführung (ALP) ein E-Learning-Kompetenzzentrum eingerichtet, das u. a. Tele-Tuto-
rinnen und Tele-Tutoren ausbildet, onlineunterstützte Fortbildungsangebote für Lehrkräfte konzipiert 
und begleitet. Ein informelles E-Learning, also ein Rückgriff jenseits von Kursstrukturen, ist meines 
Wissens noch nicht möglich. 
Die eigenen Bedingungen können auch weiterentwickelt werden, indem sich die Lehrkraft in Verbänden 
und Gewerkschaften organisiert. Bedingungen der täglichen Arbeit sind nicht in Stein gemeißelt, son-
dern können auch über eine Tätigkeit in Verbänden und Gewerkschaften verändert werden. Verbände 
und Gewerkschaften bieten schon angehenden Lehrkräften Services und Möglichkeiten sich einzubrin-
gen. Da ein hoher Organisationsgrad von Verbänden und Gewerkschaften das wirkungsvollste Mittel 
gegen einseitige Diktate der Kultusbürokratie ist, gehört für jede Lehrkraft einer beruflichen Schule eine 
Tätigkeit – oder zumindest eine Mitgliedschaft –  in einem Verband oder einer Gewerkschaft zum guten 
Ton. Zwei Organisationen und ihre Zeitschriften sind zentral für die Lehrkräfte beruflicher Schulen: 
BvLB und GEW.  
Der Bundesverband der Lehrkräfte für Berufsbildung (BvLB) ist historisch aus verschiedenen, vormals 
getrennten Verbänden für kaufmännische und gewerblich-technische Lehrkräfte gewachsen.  Der Bun-
desverband der Lehrkräfte für Berufsbildung (BvLB) gibt die Zeitschrift „Bildung und Beruf“ heraus. 
Er gliedert sich in verschiedene Landesverbände. In Bayern ist dies der Verband der Lehrer an berufli-
chen Schulen in Bayern (VLB). Er gibt die Zeitschrift „VLB Akzente“ heraus. Die Gewerkschaft Erzie-
hung und Wissenschaft (GEW) ist eine Gewerkschaft im Deutschen Gewerkschaftsbund (DGB) und hat 
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entsprechende Landesverbände. Wichtig für die weitere Entwicklung der Profession ist weniger die 
Frage, welche Organisation gesucht wird, sondern dass eine Organisation gesucht wird. 
19.5.3 Sich informell-implizit als Lehrkraft entwickeln 
Lehrkräfte werden – oft unbewusst – kollektiv durch ihre Tätigkeit in der Schule verändert, d. h. sie 
durchlaufen eine besondere Sozialisation (Richardson & Placier, 2001). Für die informell-implizite 
Kompetenzentwicklung sind aus arbeitspsychologischer Sicht zwei Faktoren wichtig, nämlich die 
Handlungsspielräume und psychische Beanspruchung, die mit diesem Arbeitsplatz verbunden sind 
(Volpert, 2005). In den 1970er Jahren haben sich Arbeitspsychologen kompetenzabbauenden und kom-
petenzverhindernden Arbeitsbedingungen zugewendet, vor allem der Fließbandarbeit. Die geringen 
Handlungsspielräume, die die Arbeiterinnen und Arbeiter haben, vernichten die einmal erworbenen 
Kompetenzen.  
Die Arbeitspsychologie kennt eine Reihe von Analyseverfahren, die sich primär auf die Auswirkungen 
von Arbeitsbedingungen bzw. -tätigkeiten auf das Befinden und Erleben konzentrieren (vgl. Ulich 2001, 
S. 104ff.). Eines der, so Ulich (2001), „bekanntesten und international weit verbreiteten Verfahren zur 
Erfassung des subjektiven Erlebens objektiver Arbeitsbedingungen“ (S. 104) ist der von Hackman und 
Oldham entwickelte Job Diagnostic Survey (JDS). Der JDS kennt mehrere „Tätigkeitscharakteristika“ 
(Ulich 2001, S. 105) bzw. „Tätigkeitsmerkmale“ (Van Dick u. a. 2001, S. 75), nämlich die Anforde-
rungsvielfalt, die Ganzheitlichkeit der Aufgabe sowie die Bedeutsamkeit der Arbeit für das Leben und 
die Arbeit anderer, die Autonomie sowie die Rückmeldung aus der Tätigkeit.13 
JDS-Faktor JDS-Item-Beispiele 
Anforderungsvielfalt Meine Arbeit ist sehr abwechslungsreich. 
Ganzheitlichkeit Ich betrachte meinen Beruf als eine ganzheitliche Arbeit. 
Wichtigkeit Meine Arbeit ist bedeutsam für das Leben und Wohlbefinden der Schülerin-
nen und Schüler. 
Autonomie Ich kann völlig frei entscheiden, wie ich meinen Unterricht gestalte. 
Rückmeldung Der Unterricht selber gibt mir nur wenige Hinweise, wie gut ich eigentlich 
arbeite (Rückmeldung aus der Aufgabe). 
Das Ausmaß der Rückmeldungen von Seiten der Schulleitung ist für mich 
ausreichend (Rückmeldung durch Andere). 
Zusammenarbeit mit 
Anderen 
In meiner Arbeit bin ich auf enge Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kol-
legen angewiesen. 
Übersicht 9: Tätigkeitsmerkmale im Sinne JDS für den Beruf der Lehrkraft nach Van Dick u. a. (2001) 
Diese fünf Faktoren bestimmen, so eine der zentralen Hypothesen, die psychologischen Erlebniszu-
stände, als da wären die erlebte Bedeutsamkeit der eigenen Arbeitstätigkeit, die erlebte Verantwortung 
für die Ergebnisse der eigenen Arbeit und schließlich das Wissen um die aktuellen Resultate. Diese 
wiederum haben Einfluss auf die Auswirkungen der Arbeit, nämlich auf die intrinsische Motivation, die 
Zufriedenheit mit den Entfaltungsbedürfnissen, die globale Arbeitszufriedenheit sowie in der Steigerung 
der quantitativen und qualitativen Effektivität.  
Technisch werden zu den Elementen dieses Modells Items gebildet und mit einer siebenstufigen Ein-
schätzskala verbunden. Die Gruppe um van Dick (vgl. van Dick u. a. 2001, van Dick/Wagner 2002, van 
Dick 1999, S. 106ff., van Dick 1999, S. 179ff.) übersetzte die Items des JDS ins Deutsche und adaptierte 
sie für den Beruf der Lehrkraft. Nach Auskunft von Greg Oldham und Literaturrecherchen stellt diese 
Adaption, wie Van Dick (1999, S. 119ff.) berichtet, die erste umfassende Anwendung des JDS für Lehr-
kräfte dar. 
Van Dick (1999) kommt für Lehrkräfte zu dem Ergebnis, dass „sich im Großen und Ganzen die von 
Hackman und Oldham angenommenen Beziehungen“ (S. 256) auch für Lehrkräfte ergeben. Bezüglich 
der Tätigkeitswahrnehmung stimmten die Befragten in den Bereichen der Anforderungsvielfalt, der 
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Ganzheitlichkeit und der Bedeutsamkeit in vergleichsweise hohem Maße zu. Ein Workredesign er-
scheint nicht notwendig. „Im Gegenteil: Wenn die Arbeit bereits als sehr anregend bezeichnet wird, 
könnte ein weiteres job enrichment eher zum Problem der Überforderung führen.“ (Van Dick 1999, S. 
256). In den Studien fällt jedoch ein Bereich hinter diese positiven Einschätzungen zurück und zwar der 
der Rückmeldungen. 
Während in anderen Berufen mangelhafte Handlungsspielräume die Entwicklung der Kompetenz ver-
hindern, sind die Arbeitsplätze von Lehrkräften aus arbeitspsychologischer Sicht generell positiv zu 
bewerten. Die Autonomie der Lehrkraft meint hier beispielsweise die relativ hohe Freiheit bei der Wahl 
von Arbeitszeit und Arbeitsort. Die relativ freie Arbeitszeitgestaltung führt zu einer hohen Intransparenz 
der Arbeitszeit in der Öffentlichkeit. Auch die Ungleichheit der Belastungsverteilung sowie die durch 
den Arbeitsort ‚häuslicher Arbeitsplatz’ bedingte Vermischung von Berufs- und Privatsphäre kann zu 
Schwierigkeiten im ‚Abschalten-Können’ führen (Kramis-Aebischer, 1995, 104 f.) „Vielen Lehrerinnen 
und Lehrern bereitet das Pendeln zwischen den Arbeitsplätzen, v. a. aber die Balance der verschiedenen 
Aktivitäten, Probleme. Zu Hause arbeiten kann bedeuten, niemals richtig ‚Feierabend’ zu haben. Das 
Gefühl, ständig ‚im Dienst’ zu sein, das viele Lehrkräfte auch in ihrer Freizeit begleitet, verbraucht 
Energien und mindert die Lebensfreude“ (Kretschmann, 2001, S. 16). 
19.5.4 Sich selbst pflegen 
Der Aufbau der Kompetenzen im erwähnten Sinne reicht nicht, um als Lehrkraft ein erfolgreiches und 
zufriedenes Leben zu führen. Neben dem ‚Lernen’ braucht die Lehrkraft ein Sich-selbst-Pflegen zum 
Erhalt ihrer Gesundheit. Die 1946 erarbeitete Verfassung der Weltgesundheitsorganisation sieht Ge-
sundheit als „ein Zustand des vollständigen körperlichen, geistigen und sozialen Wohlergehens und 
nicht nur das Fehlen von Krankheit oder Gebrechen“ (WHO, 1946). Gesundheit wird hier also mehrdi-
mensional und nicht nur als körperliche Frage begriffen. Gesundheit ist nicht ‚objektiv’ messbar, son-
dern mit dem persönlichen Empfinden eines Wohlergehens verbunden. Die Erhaltung einer Gesundheit 
in diesem Sinne wird hier – in Analogie zu Begrifflichkeiten in anderen helfenden Bereichen – „Sich 
selbst pflegen“ genannt. 
Sich selbst zu pflegen ist der Versuch, vor Stress schützende Ressourcen aufzubauen. Damit wird ein 
Grundbegriff der Salutogenese aufgenommen: Die salutogenetische Perspektive der Stressforschung 
wurde in den 1970er Jahren von Aaron Antonovsky entwickelt (Kaluza, 2003). Antonovsky machte die 
Erfahrung, dass Überlebende des Holocausts trotz ihrer extrem belastenden Erfahrungen sich zu einem 
unerwartbar hohen Teil in guter bis sehr guter körperlicher und psychischer Verfassung zeigten, was ihn 
die Frage nach protektiven Faktoren, nach Ressourcen, stellen ließ. Damit stellte er die traditionelle 
Stressforschung auf den Kopf: Er fragte nicht mehr danach, was krank macht, sondern was gesund 
macht. Die salutogenetische Perspektive bildet die Grundlage für entsprechende Trainingsangebote. Das 
Deutsche Rote Kreuz bietet seit Jahren einen Kurs „Salute. Die eigene Gesundheit kultivieren“ an, an 
dem sich die folgenden Ausführungen orientieren (Farnung, 2011). 
Die Lehrkraft sollte sich um ihre soziale Unterstützung und Integration kümmern. Soziale Unterstützung 
ist eine gut erforschte Ressource, d. h. einer der zentralen Faktoren, die Stress und Belastung abfedern 
(Fydrich & Sommer, 2003). Dazu muss die Lehrkraft ihr soziales Netzwerk in und außerhalb der Schule 
entwickeln. Im Zentrum der Überlegungen sollte stehen, wie die vorhandenen sozialen Beziehungen 
intensiviert werden können. 
Eine weitere Ressource ist die Sinnorientierung. Über die bereits in dieser Lerneinheit thematisierte 
Selbstkompetenz von Lehrkräften hinausgehend ist damit eine Sinnorientierung über alle Lebensberei-
che, nicht nur die Arbeit, gemeint. Angesprochen damit sind auch Fragen der Spiritualität und der Aus-
einandersetzung mit dem Transzendenten, also der Frage nach dem, was größer ist als wir. 
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Wohlbefinden und Genießen im Alltag gilt als weitere Ressource. Wohlbefinden und Genuss ist für 
manche Menschen mit besonderen Events, Urlaub und Freizeit verbunden. Der ganz normale Alltag 
erscheint demgegenüber trist oder gar belastend. Wohlbefinden und Genießen sollte jedoch auch im 
Alltag möglich sein. Der DRK-Kurs stellt hier acht Regeln des Genießens vor. 
Acht Regeln des Genießens 
 Gönne Dir Genuss! 
 Genuss braucht Zeit! 
 Genieße bewusst! 
 Schule Deine Sinne! 
 Genieße auf Deine eigene Art! 
 Weniger ist mehr! 
 Plane Deinen Genuss! 
 Genieße die kleinen Dinge des Alltags! 
 
Übersicht 10: Acht Regeln des Genießens. (Farnung, 2011, S. 209) 
Die Lehrkraft sollte weiterhin gesundheitsförderliche Einstellungen entwickeln. Neben der bereits er-
wähnten Selbstwirksamkeit geht es dabei vor allem um die Entwicklung eines gesunden Optimismus. 
Unter dem markanten Titel „Pessimisten küsst man nicht: Optimismus kann man lernen“ (2001) hat der 
populäre, aber wegen der wissenschaftlichen Legitimation der Verbrechen im US-Gefangenenlager der 
Guantanamo Bay Naval Base umstrittene, US-amerikanische Psychologe Martin Seligman einige Hin-
weise zur Entwicklung von Optimismus gegeben. Schließlich sollte die Lehrkraft gut zum Körper sein. 
Neben ausreichender Bewegung, guter Ernährung, aufgeklärtem Drogenkonsum ist damit auch ein aus-
reichender Schlaf angesprochen. 
Die Lehrkraft sollte m. E. früh überlegen, wie sie sich selbst pflegt. Dazu sind die gebotenen Ausfüh-
rungen lediglich einige Hinweise. Zur Erhaltung der Gesundheit ist die Lehrkraft in meinen Augen ver-
pflichtet: sich selbst gegenüber, ihrem privaten Umfeld, ihren Kolleginnen und Kollegen, der Gesell-
schaft bzw. dem Staat als Arbeitsgeber sowie den Schülerinnen und Schülern gegenüber. 
19.6 Einschätzung der Bedingungen der Lehrkraft in der Unterrichtspla-
nung 
Für die Einschätzung der Bedingungen der Lehrkraft (#LUV:2.5.1) können eine Reihe von Leitfragen 
formuliert werden. 
Leitfragen für die Einschätzung der Bedingungen der Lehrkraft (#LUV:2.5.1) 
 Wo stehe ich in meiner professionellen Entwicklung? Welche Konsequenzen sollten daraus für den 
Unterricht gezogen werden? 
 Wie kann der zu planende Unterricht kompetenzförderlich gestaltet werden, etwa durch kleinere 
methodische Experimente? 
 
Übersicht 11: Leitfragen für die Einschätzung der Bedingungen der Lehrkraft 
19.7 Zusammenfassung und Ausblick 
In dieser Lerneinheit geht es um die Bedingungen, die die Lehrkraft mit in den Unterricht bringt  
(#LUV:2.5.1). Die individuellen Bedingungen der Lehrkraft sind ein wichtiger Faktor der Bedingungen 
des Wirtschaftsunterrichts. Diese Lerneinheit umgrenzt zunächst, was mit Kompetenz von Lehrkräften 
gemeint ist und welche Anforderungen an die Kompetenz von Lehrkräften gestellt werden. In dieser 
Lerneinheit wird vor allem die Selbstkompetenz vertieft. Dabei geht es vor allem um die professionellen 
Ziele der Lehrkraft sowie die Überzeugungen (beliefs). Bei den Überzeugungen werden die Selbstwirk-
samkeitsüberzeugungen, die epistemischen Überzeugungen, Stereotype zu Gruppen von Schülerinnen 
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und Schülern sowie Lehrkräften vertieft. Die Lerneinheit wirft außerdem einen vertieften Blick auf die 
formelle und informelle Kompetenzentwicklung bei Lehrkräften. 
19.8 Anhang 
19.8.1 Anmerkungen
1  Siehe auch Baumert & Kunter, 2006; Kunter, Klusmann & Baumert, 2009; Lehmann-Grube & Nickolaus, 
2009. 
2  Vgl. Shulman, 2004a, 2004b. Shulman spricht von „general pedagogical knowledge“, „Content knowledge” 
und zwar (a) “(subject matter) content knowledge”, (b) “pedagogical content knowledge” und (c) “curricular 
knowledge”, von “knowledge of learners and their characteristics”, “knowledge of educational contexts“ und 
„knowledge of educational ends, purposes, and values, and their philosophical and historical grounds”. 
Helmke (2003, S. 32) übersetzt: „(1) fachspezifisches Inhaltswissen, (2) allgemeines pädagogisches und Ma-
nagementwissen, (3) curriculares Wissen, (4) pädagogisches Handlungswissen, (5) entwicklungspsychologi-
sches Wissen, (6) Wissen über erzieherisch und unterrichtlich relevante Kontexte und (7) normatives Wissen 
über Bildungsziele“. 
3  Siehe Messner & Reusser, 2000; Richardson & Placier, 2001, 910 ff.; Terhart, 1989, 105 ff.. 
4  Die Unterscheidung von logotrope und paidotropen Lehrkräften geht auch in die Einstellungen nach dem von 
der Gruppe um Koch entwickelten Konstanzer Fragebogen für Schul- und Erziehungseinstellungen (KSE) 
ein. Vgl. Cloetta & Hohner, 1976; Koch, Cloetta & Müller-Fohrbrodt, 1972. Er besteht in der Langfassung 
aus 92 Items, die jeweils einer von sechs Subskalen zugeordnet sind. 
5  Die Begriffe schwanken trotz der intensiven Forschung in diesem Bereich. Blömeke spricht von „Vorannah-
men, Einstellungen bzw. Erwartungen“ (2004, S. 64), verwendet aber mangels konsistenter Begrifflichkeiten 
den Begriff „Beliefs“. Dieser wird in der angelsächsischen Forschung verwendet. Vgl. (Pajares, 1992). Seit 
Ende der achtziger Jahre werden Konzepte wie Beliefs, aber auch „images of teaching“  (Calderhead, Robson 
& Maurice Robson, 1991) oder „teacher perspectives“ (Goodman, 1988) verwendet. Sembill und Seifried 
(2009) sprechen von „Sichtweisen von Lehrkräften“ (S. 345 ff.) und thematisieren vier Ansätze, nämlich 
Überzeugungen bzw. beliefs, conceptions of teaching and learning, subjektive Theorie sowie implizite Per-
sönlichkeitstheorien. 
6  Zum Personalmanagement gehören die Personalgewinnung, Personalbeurteilung, Personalhonorierung, Per-
sonalentwicklung im weiteren Sinne sowie Personalbindung und –freisetzung. Vgl. Gmür & Thommen, 
2011; Holtbrügge, 2010. Zur Zeit wird vor allem über die Gewinnung geeigneten Nachwuches gesprochen. 
Die Untersuchungen der Potsdamer Gruppe zur Belastung von Lehrkräften zeigen, dass bei einem nicht ge-
ringen Teil der Lehramtsstudierenden bereits problematische Eingangsvoraussetzungen vorliegen, die in der 
Ausbildung nicht oder kaum ausgeglichen werden können. Vor diesem Hintergrund werden Eignungs- und 
Anforderungstests bei der Aufnahme des Studiums befürwortet. Vgl. Herlt & Schaarschmidt, 2007. Zur Eig-
nungsabklärung bei Lehrkräften siehe Abele, 2011; Päßler, Hell & Schuler, 2011; Rothland & Tirre, 2011. 
Klusmann, Köller und Kunter bilanzieren, dass in den aktuellen Verfahren „kognitive und fachspezifische 
Voraussetzungen für angehende Lehrkräfte wenig berücksichtigt (werden, K. W.) und die Wahl der Erfolgs-
kriterien im Lehrerberuf … stark auf subjektive Indikatoren der Zufriedenheit fokussiert“ (2011, S. 718) 
wird. Zur Selbsteinschätzung werden vorrangig zwei Verfahren eingesetzt, nämlich der FIT – „Fit für den 
Lehrerberuf“ (Herlt & Schaarschmidt, 2007) sowie der CCT – “Career Counselling for Teachers”, (Nieskens, 
Mayr & Meyerdierks, 2011). Eine Diskussion findet sich bei Köller, Klusmann, Retelsdorf & Möller, 2012, 
2013; Mayr, Gutzwiller-Helfenfinger & Nieskens, 2013; Schaarschmidt, 2013. Siehe dazu auch das Verfah-
ren der Universität Passau Wirth & Seibert, 2011. 
7  In Bayern wird das Zusammenspiel durch die Bekanntmachung „Lehrerfortbildung in Bayern“ (2238-UK) 
vom 9. August 2002 (Nr. III/7-P4100-6/51 011) geregelt. 
8  Die Auflistung der Erfolgsfaktoren beruht auf einer Sichtung der Literatur (Hobson, Ashby, Malderez & 
Tomlinson, 2009; Lindgren, 2005; McIntyre & Hagger, 1996; Moor et al., 2005). Hinzu kommen diverse 
Begleituntersuchungen zur Universitätsschule in Nürnberg, etwa Trager, 2012, sowie gemeinsame Arbeiten 
mit Wolfgang Lehner. 
9  Das Modell von Kolb wurde oft adaptiert und weiterentwickelt. Vgl. Davies, 2008, 11 ff.. 
10  Für die Ausbildung von Lehrkräften, vor allem in Hamburg, ist das Modell von Korthagen u. a. bekannt 
geworden (2002). Die Arbeiten verstehen sich als Grundlage einer „realistischen Lehrerbildung“. Im Zent-
rum steht das sogenannte ALACT-Modell, das nach den Phasen „Action“, „Looking back on action“, „Awa-
reness of essential aspects“, „Creating alternative methods of action“, „Trial“ benannt ist. Das ALACT-Mo-
dell ist wie das Modell von Kolb nicht spezifisch für die Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften. Das 
ALACT-Modell grenzt sich bewusst von der Kolb’schen Tradition ab. Vgl. Korthagen & Wubbels, 2002. 
Die Kritik bleibt jedoch sehr kurz und ist mir nicht in allen Facetten nachvollziehbar. 
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11 Verändert nach Horster & Rolff, 2006, 70 ff.. 
12  Details ergeben sich für Bayern aus dem Schreiben „Fortbildung der Lehrer an beruflichen Schulen, hier: 
Betriebspraktika für Lehrer an staatlichen Berufsschulen“ des bayerischen Kultusministeriums VII/10-13/45 
902 vom 07.04.1994. 
13 Der Faktor „Zusammenarbeit mit Anderen“ wird im sog. Job Characteristics Modell nicht abgebildet. In der 
Originalfassung des JDS werden diese Items aufgeführt, weswegen sie in der Adaption durch Van Dick u. a. 
mitgeführt, aber als Tätigkeitsmerkmal weder im Modell noch in den Auswertungen berücksichtigt werden 
(persönliche Auskunft von Rolf van Dick, September 2003). 
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20.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
20.1.1 Worum es hier geht 
arola ist seit 3 Jahren an ihrer jetzigen Schule. Nach dem Referendariat hatte sie sich sehr 
überlegt an ihrer jetzigen Schule beworben. Carola war räumlich zwar nicht ganz unabhängig, 
aber es war ihr wichtiger an einer Schule zu arbeiten, die sehr gut zu ihr passt. Sie hat sich 
zunächst im Internet die Schulen angesehen. Wie sich die Schule präsentiert. Vor allem ihr Leitbild, also 
das wofür die Schule stehen will. Sie wusste zwar, dass das häufig nur Papier ist, aber vielleicht ja auch 
nicht. Sie hat Lehrkräfte der Schule gefunden und sehr sorgfältig zugehört, was – aber vor allem wie – 
sie über die Schule gesprochen haben. Die Lehrkräfte sprachen stolz über ihre Schule. 
Sie hat sich für eine Schule mit einem interessanten Profil entschieden. Personale Kompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler ernst nehmen. Und ein gutes Miteinander mit den Ausbildungsbetrieben. Das 
war ihr wichtig.  Und die Stelle hat sie dann auch erhalten. Als sie vor drei Jahren begonnen hat, bekam 
sie eine ältere Lehrkraft als Mentorin. „Onboarding“ hieß das und das ist an der Schule ein Prozess, 
der immer dann anläuft, wenn eine Lehrkraft neu an die Schule kommt. 
Carola ist glücklich mit ihrem Job. Sie ist seit 2 Jahren Teil eines Teams, das sich den berufsbezogenen 
Unterricht für den Einzelhandelt teilt. Das Team hat klare Klassenregeln, setzt diese konsequent durch 
und gewährleistet eine produktive Atmosphäre im Unterricht. Sie haben gemeinsam Lernsituationen 
entwickelt und im letzten Jahr auf der Grundlage der Befragungen der Schülerinnen und Schüler wei-
terentwickelt. Es sagt zwar keiner offen, aber alle Kolleginnen und Kollegen sind immer bereit Verant-
wortung zu übernehmen. 
Im Referendariat hatte sie das anders erlebt. Dort war sie in einem Bereich, dessen Lehrkräfte sich bei 
jeder sich bietenden Gelegenheit darüber beklagten, wie schlecht die Schülerinnen und Schüler gewor-
den seien. Selbst Lehrkräfte, die gerade erst an der Schule waren, trugen die Erzählung vor, dass früher 
alles besser gewesen sei. Latente Unzufriedenheit. Frustrierte Einzelkämpfer, die jede Gelegenheit 
suchten, unterzutauchen. Es gehörte zum guten Ton, möglichst busy und gestresst zu tun, auch wenn es 
gerade nicht der Fall war. Konsequenzen hatten die Klagen nicht. Ohnmächtiges Klagen. Carola 
wusste, dass sie das in ihrem Job nicht noch mal braucht. 
Ihr jetziges Team gehört zum Einzelhandelsbereich mit 12 anderen Lehrkräften. Der Einzelhandelsbe-
reich wird von Petra geleitet. Ihr sind – wie allen Lehrkräften in diesem Bereich – personale Kompe-
tenzen und die Kooperation mit den Ausbildungsbetrieben sehr wichtig. Petra fragt daher regelmäßig, 
wie es um die Kooperation mit den Ausbildungsbetrieben bestellt ist. Und wenn da was nicht passt, wird 
überlegt, was zu tun ist. 
Der Einzelhandelsbereich brummt. Das liegt auch an Petra, der Leiterin des Bereichs. Sie hat eine klare 
Vision für den Einzelhandelsbereich – einem Bereich, in dem sie große Umwälzungen durch die Digi-
talisierung erwartet. Petra begeistert ihre Lehrkräfte, diese Herausforderung anzugehen. Sie verträgt 
Widerspruch, nimmt Ideen anderer Lehrkräfte auf und unterstützt diese in ihrer individuellen Entwick-
lung. Petra und Carola führen einmal im Jahr ein Gespräch. Das läuft nach einem klaren Prozess, der 
in einem kurzen Leitfaden dokumentiert ist. Im letzten Jahr haben die beiden länger über den Einsatz 
von Carola gesprochen. Dieses Mal haben sie vor allem überlegt, wie Carola ihr Team im Bereich der 
Digitalkompetenzen durch eine gezielte Weiterbildung besser unterstützen kann. Denn aus Befragungen 
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Das Nürnberger Modell sieht neben der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0) und der 
Gestaltung der Methoden und Medien (#LUV:3.0.0) die Analyse der Bedingungen (#LUV:2.0.0) vor. 
 
Übersicht 1: Nürnberger Didaktikmodell 
Die Bedingungen des Unterrichts sind ein verschachteltes didaktisches Strukturelement. Dabei werden 
drei Bedingungsschalen unterschieden: Mikrobedingungen, Mesobedingungen und Makrobedingungen 
(#LUV:2.5.2). Die Mesobedingungen umfassen drei Bedingungsbündel. Es sind dies erstens die schu-
lischen Bedingungen, etwa das Leitbild der Schule. Sie umfassen zweitens die Bedingungen, die von 
Bildungspartnern ausgehen, etwa von den Ausbildungsbetrieben oder von Maßnahmenträgern bei der 
Beschulung von Flüchtlingen. Außerdem umfassen die Mikrobedingungen drittens die durch Schulauf-
sicht und Schulträger gesetzten Bedingungen für das Handeln in der Schule. Diese Lerneinheit widmet 
sich dem ersten Teil der Mesobedingungen: Den schulischen Bedingungen.  
 Sie haben in der Vergangenheit mehrere Schulen besucht. Suchen Sie die Schule aus, die Sie am 
besten fanden. Suchen Sie dann die Schule aus, die Sie am schlechtesten fanden. Vergleichen Sie diese 
beiden Schulen: Was unterscheidet beide Schulen voneinander? 
 
Die hier verfolgte Perspektive betrachtet Schule als ein fraktales Bündel von Strategie, Struktur und 
Kultur. 
20.2 Die Schule als fraktales Bündel aus Strategie, Struktur und Kultur  
20.2.1 Die Schule als Bündel von Strategie, Struktur und Kultur 
Berufliche Schulen sind Institutionen. Institutionen sind kein Selbstzweck. Eine Institution erbringt für 
die Mitglieder verschiedene Leistungen. Sie zeigt den Mitgliedern, wohin es gehen soll, d. h. sie ver-
mittelt Orientierungswissen. Institutionen koordinieren die Einzelaktivitäten der Mitglieder mit Hilfe 
einer Struktur und sie stiften den Mitgliedern Sinn in ihrem täglichen Tun. Mit anderen Worten: Eine 
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 Strategie: Die Strategie richtet die Aktivitäten in der Schule auf einen bestimmten Zielzustand aus. 
Dazu bedient sich die Schule eines Leitbildes. In diesem Leitbild kann beispielsweise der Konsens 
der Lehrkräfte verankert werden, dass die personalen Kompetenzen besonders betont werden sollen. 
 Struktur: Die Schule verfügt über eine Aufbauorganisation, zum Beispiel ist sie in Zweigstellen 
und Abteilungen gegliedert und hat bestimmte Zuständigkeiten (Aufbauorganisation). Daneben 
werden in der Institution die Prozesse geplant, vollzogen und geregelt (Ablauforganisation). Bei-
spielsweise startet in einer Schule ein Onboarding-Prozess, wenn eine Lehrkraft neu an die Schule 
kommt. 
 Kultur: Die Kultur meint die „Menge an gemeinsamen Werten und Normen, die das Verhältnis der 
Organisationsmitglieder untereinander und gegenüber der Umwelt regeln“ (Jones & Bouncken, 
2008, S. 42). Die Kultur zeigt sich beispielsweise an mehr oder weniger offen ausgesprochenen 
Normen, etwa der Verantwortungsübernahme. Und sie zeigt sich auch an institutionellen Mythen, 
die gepflegt werden, zum Beispiel einer „Früher-war-alles-besser“-Mär. 
Die drei Ordnungsmomente werden in den nächsten Kapiteln vertieft. 
20.2.1.1 Strategie: Wohin die Reise gehen soll 
Die Strategie sagt den Mitgliedern, wohin die Reise gehen soll. Sie schlägt sich in einem Leitbild nieder. 
In der Literatur und in der schulischen Praxis wird das, was hier „Leitbild“ genannt wird, auch anders 
bezeichnet. Alternative Bezeichnungen haben unterschiedliche Entstehungshintergründe und nur zum 
Teil andere Bedeutungen. Eine Auswahl: Qualitätsleitbild, Qualitätsverständnis, Schulspezifisches Qua-
litätsverständnis (SQV), Mission, Vision, Schulprogramm, Schulprofil.2 
Leitbild der beruflichen Schule 4 in Nürnberg 
Ziel unserer pädagogischen Arbeit ist, unsere Schülerinnen und Schüler in enger Kooperation mit den 
Ausbildungsbetrieben zu qualifizierten Kaufleuten für einen zunehmend internationalisierten Arbeits-
markt auszubilden, zu selbstständigem Denken und Handeln zu befähigen, zur Verantwortung für sich 
und eine humane Gesellschaft zu erziehen sowie auf die Veränderungen der Arbeitswelt durch Verstär-
kung ihrer digitalen und interkulturellen Kompetenzen vorzubereiten. Die B4 führt damit die lange Tra-
dition der Nürnberger Kaufmannsschulen innovativ und zukunftsorientiert fort. 
Übersicht 2: Leitbild der beruflichen Schule 4 in Nürnberg 
Nach der Vorstellung von Peter M. Senge in seinem berühmten Buch „Fifth Discipline: The Art and 
Practice of the Learning Organization“ (2008) hat jede Institution ihre Bestimmung. Hinweise zu dieser 
Bestimmung liefern häufig die Gründung oder der Grund, warum solche Institutionen überhaupt ent-
standen sind. Ein Leitbild, das nicht nur Papier ist, muss durch die Reflexion einer großen Zahl von 
Menschen in der Institution entstehen. Viele Mitglieder haben eine stumme Vorstellung über die Be-
stimmung der Institution. Hauptaufgabe bei der Entwicklung eines Leitbildes ist die Förderung des Dis-
kurses (Senge, 2008, 345 ff.). Es kommt also gar nicht so sehr auf das Leitbild selbst an oder das Stück 
Papier, auf dem es steht, sondern auf die Tatsache, dass eine Diskussion um die Bestimmung der Insti-
tution entsteht. Senge unterscheidet drei Aspekte: Das Bild der erhofften Zukunft, die Antwort auf die 
Fragen „Warum sind wir hier? Was wollen wir gemeinsam tun?“ und die konkreten Meilensteine, die 
in absehbarer Zukunft erreicht werden sollen.3 
Ein Leitbild hat dabei mehrere Funktionen (Bleicher, 1994, 102 f.). Es beschreibt das Zukunftsbild der 
Institution (Identitätsfunktion) und es zeigt den Mitgliedern der Institution den Sinn und Nutzen ihrer 
Arbeit auf. Ein Leitbild erleichtert es, sich mit der Institution zu identifizieren (Identifikationsfunktion). 
Außerdem soll es die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter anregen, das Zukunftsbild als gemeinsames Ziel 
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Merkmal Inhalt des Merkmals 
Vorstellbar Vermittelt ein Bild, wie die Zukunft aussieht 
Wün-
schenswert 
Berücksichtigt die langfristigen Interessen der Anspruchsgruppen 
Fokussiert Ist deutlich genug, um bei der Entscheidungsfindung Hilfestellung zu geben 
Flexibel Ist allgemein bzw. offen genug, um unter dem Aspekt veränderlicher Bedingungen 




Ist einfach zu kommunizieren; kann innerhalb von fünf Minuten erfolgreich erklärt 
werden 
Übersicht 3: Eigenschaften eines guten Leitbildes, verändert nach Kotter (1997, S. 103) 
 #Leitbild (#mission-statement): Das Leitbild beschreibt einen zukünftigen erwünschten 
Zustand und soll den Mitgliedern die Identifikation erleichtern, den Sinn ihrer Tätigkeit illustrie-
ren und die Mitglieder dazu anregen, an der Erreichung des Zustandes mitzuwirken. 
Für die Entwicklung von Leitbildern werden mehrere Modelle vorgeschlagen.5 Hilfreich kann dabei die 
Arbeit mit Leitfragen sein.6 
Aspekte Leitfragen bzw. Vervollständigungssätze 
Wo wollen wir 
hin? 
In drei bis fünf Jahren wollen wir … 
Im Vergleich zu anderen Schulen wollen wir … 
Unseren externen Partnern bieten wir … 
Warum wir hier 
sind und was 
wir tun? 
Wir glauben, Schule sollte … 
Wir glauben, eine gute Schülerin bzw. ein guter Schüler ist eine bzw. einer, die 
bzw. der … 
Wir glauben, eine gute Schule ist eine Schule, die … 
Wir glauben, eine gute Lehrkraft ist eine Lehrkraft, die … 
Wir glauben, ein guter Unterricht ist ein Unterricht, der … 
Wir glauben, ein gutes Kollegium ist ein Kollegium, das … 
Wir glauben, ein gutes Schulbüro ist ein Schulbüro, das … 
Welche konkre-
ten Ziele wollen 
wir in Zukunft 
erreichen? 
Mit folgenden Maßnahmen erreichen wir dies … 
Übersicht 4: Hilfen zur Strategieentwicklung in der Schule 
20.2.1.2 Kultur: Die offenen und heimlichen Werte und Normen 
Das zweite Ordnungsmoment neben der Strategie ist die Kultur. Der Kulturbegriff wird im Alltag breit 
verwendet. In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung ist er vor allem im Kontext von Unterneh-
menskultur, Hochschulkultur oder Schulkultur breit erforscht. 
Der bekannteste Ansatz stammt von Edgar H. Schein (2004). Er bildet die Grundlage für viele begriff-
liche Präzisierungen. Schein definiert Kultur als “pattern of shared basic assumptions that was learned 
by a group as it solved its problems of external adaptation and internal integration, that has worked well 
enough to be considered valid and, therefore, to be taught to new members as the correct way to perceive, 
think, and feel in relation to those problems” (Schein, 2004, S. 17). Weitverbreitet ist das auf diesem 
Begriffsverständnis aufbauende Modell der drei Kulturebenen (Schein, 2004, 25 ff.): 
 Artefakte: Artefakte (artifacts) sind wahrnehmbare Strukturen, die gesehen, gefühlt und gehört 
werden können. Dazu gehören die Sprache, die Technik, die Produkte, der Stil, etwa der Kleidungs-
stil, aber auch Verhaltensweisen in einer Gruppe. Artefakte sind leicht zu beobachten, aber schwer 
zu entschlüsseln bzw. zu entziffern. 
 Überzeugungen und Normen: Unterstützende Überzeugungen und Normen (espoused beliefs and 
values) sind Normen, die den Artefakten zugrunde liegen. Schein nennt den Prozess, in dem Normen 
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vergemeinschaftet werden „soziale Validierung“ (social validation): Erst durch erfolgreiche ge-
meinsame soziale Experimente, eben durch soziale Validierung, werden Normen zu geteilten Nor-
men. 
 Grundannahmen: Grundannahmen (underlying assumptions) sind unbewusst. Es sind selbstver-
ständliche Überzeugungen, Gedanken und Gefühle. Schein bezeichnet diese Grundannahmen als 
„ultimate source of values and action“ (Schein, 2004, S. 26). Grundannahmen werden nur in Aus-
nahmefällen reflektiert und sind nur schwer aufzudecken. 
Die Kultur umfasst implizite, nur selten reflektierte, aber handlungsleitende Normen bzw. Überzeugun-
gen des Selbstverständlichen. Sie werden geteilt und lassen sich erschließen. Sie entstehen aus persön-
lichen Normen in einem gemeinsamen Lernen bzw. sie werden in einem persönlichen Sozialisations-
prozess entwickelt (Jones & Bouncken, 2008). 
 #Kultur (#culture): Kultur ist ein „pattern of shared basic assumptions that was learned by 
a group as it solved its problems of external adaptation and internal integration, that has 
worked well enough to be considered valid and, therefore, to be taught to new members as 
the correct way to perceive, think, and feel in relation to those problems” (Schein 2014, S.17).  
Offen ausgesprochene oder versteckte Normen sind ein wichtiger Teil der Kultur. Sie können die Errei-
chung der strategischen Ziele behindern oder unterstützen. Die Kultur ist sozusagen das inoffizielle Ge-
genstück zum offiziellen Leitbild. 
20.2.1.3 Struktur: Aufbauorganisation und Ablauforganisation 
Das dritte Ordnungsmoment neben der Strategie und der Kultur ist die Struktur. Die Struktur der Schule 
koordiniert die vielen Einzelaktivitäten der Mitglieder. Dabei wird sowohl der Aufbau als auch der Ab-
lauf geregelt. 
Bei der Aufbauorganisation wird die Gesamtaufgabe der Schule in einzelne Zuständigkeiten zerlegt. 
Zunächst werden dazu beispielsweise Bereiche gebildet. In der Schule sind dies häufig Schulformen, 
Berufsbereiche oder Standorte bzw. Zweigstellen. Typische Darstellungsformen sind das Organigramm 
und der Geschäftsverteilungsplan. Unterhalb der Bereichsebene können weitere offizielle Strukturen 
eingeführt werden. Dies sind formale Gebilde der Aufbauorganisation, die hier „Teams“ genannt wer-
den. Die Gliederung der Schule in Bereiche und Teams wird in der Praxis häufig durch eine weitere 
Organisationsform überlagert, nämlich die Projektorganisation. Die Lehrkraft ist damit einerseits – mehr 
oder weniger dauerhaft – Mitglied eines oder auch mehrerer Bereiche und andererseits – mehr oder 
weniger zeitlich begrenzt – Mitglied in Projektteams. Eine angemessene Darstellung einer beruflichen 
Schule wäre mithin eine Matrixorganisation, in der diese ‚Mehrfachverantwortungen‘ auch deutlich 
werden, allerdings nur dann, wenn Projekte längerfristig ausgelegt sind. 
 #Struktur #Schulstruktur (#school-structure): Die Struktur (im organisatorischen Sinne) 
zerlegt die Gesamtaufgabe der Schule in einzelne Zuständigkeiten (Aufbauorganisation) und 
legt die Prozesse in der Schule fest (Ablauforganisation).  
Neben der Aufbauorganisation werden in Schulen die Prozesse strukturiert, d. h. eine Ablauforganisa-
tion festgelegt. Prozesse wurden bei der Diskussion um Geschäftsprozesse bereits als Folge von Akti-
vitäten eingeführt, deren Ergebnis eine bestimmte Leistung ist. Während die Aufbauorganisation meist 
mit Hilfe von Organigrammen oder Geschäftsverteilungsplänen beschrieben werden, haben sich im Pro-
zessmanagement eine ganze Reihe von Beschreibungstechniken für Prozesse entwickelt (Berglehner & 
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Nr. Was? Wer? Wann? Womit? Erledigt? 
1 Sekretariat über neue Lehrkraft informie-
ren 
SL    





3 Begrüßungsschreiben versenden und 
Admin über neue Lehrkraft informieren 





4 Neue Lehrkraft datenverarbeitungstech-
nisch erfassen, i. V. m. 
SA 1 Woche vor 
Dienstantritt 
 Schuldatenbank 






  Schuldatenbank aufnehmen und 
Mailadresse vergeben 
  
  Zugang zum Schul- und Verwaltungs-
netz einrichten 
  
  Moodle-Account anlegen   
  WebUntis-Account anlegen   
5 Individuelle Zugangsdaten (Mailadresse, 
Kennwörter und Passwörter) der neuen 
Lehrkraft für die Begrüßungsmappe an 
Sekretariat übermitteln 





6 Begrüßungsmappe individualisieren SE vor Dienstan-
tritt  
 Begrüßungsmappe  
 
Übersicht 5: Prozesstabelle für Onboarding-Prozess (Auszug aus Berglehner & Wilbers, 2015) 
 Schulisches Prozessmanagement: Prozesse werden in Schulen oft kei-
nem systematischen Management unterworfen. Im Rahmen des Managemen-
tansatzes von Berglehner und Wilbers (2015) wird ein achtstufiges Modell für 





Für das Management der schulischen Prozesse können Prozessmanagement-Tools eingesetzt werden 
(#APP:Prozessmanagement-Tool). 
20.2.2 Die fraktale Schule: Selbstähnlichkeit der Schul-, Bereichs- und Teamebene 
„Fraktal“ meint Strukturen, die sich selbst ähneln. Im Falle der Unterteilung einer Schule in Bereiche 
und Teams hat die Schule eine fraktale Struktur (Schratz & Steiner-Löffler, 1998, 74 ff.). Die Schule 
wird in selbstähnliche Einheiten gegliedert, die wieder in selbstähnliche Einheiten unterteilt werden.  
 #Fraktale-Schule (#fractal-school): Eine fraktale Schule ist eine Schule, die sich durch 
eine Selbstähnlichkeit auf verschiedenen Ebenen der Struktur auszeichnet. Im Verständnis 
von Schulen als Bündel von Strategien, Strukturen und Kulturen bedeutet dies, dass auf der 
Schul-, Bereichs- und Teamebene Strategien, Strukturen und Kulturen für die jeweilige Ebene 
vorliegen.  
Jede dieser Einheiten – Schule insgesamt, Bereich, Team – haben beispielsweise eine eigene Strategie, 
eine eigene Struktur und eine eigene Kultur. 
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Übersicht 6: Fraktale Schule 
Diese Einheiten entwickeln sich – im Rahmen der gleichen Schule – mit und durch ihre spezifische 
Umwelt: Ein Team, das überwiegend im Versicherungsbereich tätig ist, wird eine andere Kultur entwi-
ckeln wie ein Team, das überwiegend in der Berufsvorbereitung tätig ist. Durch die Teamarbeit können 
die Lehrkräfte entlastet und die Wirksamkeit kann gesteigert werden. Durch die Organisation kann sich 
eine Arbeitsteilung, eine Kräftebündelung, ein Sinnerlebnis und ein Wir-Gefühl einstellen (Müller, 
2007). 
20.3 Schulische Bedingungen auf der Ebene der (gesamten) Schule 
Auf den drei Strukturebenen – gesamte Schule, Bereiche, Teams – werden unterschiedliche Bedingun-
gen für den Unterricht relevant. Sie werden im nächsten Abschnitt getrennt erläutert. 
20.3.1 Strategien auf der Ebene der (gesamten) Schule: Schulleitbild 
Das Leitbild wird sowohl in der Wissenschaft als auch in der Praxis typischerweise auf der Ebene der 
(gesamten) Schule betrachtet, d. h. es geht um das Schulleitbild. Das Leitbild ist der wichtigste Orien-
tierungspunkt für die geplante Veränderung der Schule. Im Leitbild „legt die Schule die Qualitäten 
(Werte, Normen, Standards) fest, nach denen sie sich beurteilen lassen bzw. künftig selber evaluieren 
will. Die Schule definiert darin die Qualitätsansprüche (Soll-Aussagen), mit denen sie die relevante 
Praxis (Ist-Zustand) vergleichen möchte (Ist-Soll-Vergleich), um auf dieser Grundlage Entwicklungs-
schritte zur Verminderung der Ist-Soll-Unterschiede zu ergreifen“ (Steiner & Landwehr, 2003, S. 19). 
In einer Berufsschule sollten die Qualitätsvorstellungen der Lehrkräfte, der Schülerinnen und Schüler, 
der betrieblichen Ausbilderinnen und Ausbilder sowie des Schulträgers und der Schulaufsicht berück-
sichtigt werden. Ziel ist es, die Schnittmenge der verschiedenen Anspruchsgruppen ins Zentrum der 
schulischen Qualitätsentwicklung zu rücken (Müller, 2006). 
20.3.2 Strukturen auf der Ebene der (gesamten) Schule: Schulstruktur 
Die Strukturen beruflicher Schulen sind vielgestaltig. Neben der Bildung von Bereichen wird hier bei 
der Aufbauorganisation auf die Schulleitung und auf Steuergruppen eingegangen.  
20.3.2.1 Aufbauorganisation: Die Schulleitung 
Der Begriff der Schulleitung ist nicht eindeutig (Szewczyk, 2005, 34 ff.). Er kann bei beruflichen Schu-
len sowohl die Schulleiterin bzw. den Schulleiter allein als auch zusammen mit der Stellvertreterin bzw. 
dem Stellvertreter bezeichnen (Pahl, 2007, S. 206). Die Schulleiterin bzw. der Schulleiter und die Stell-
vertreterin bzw. der Stellvertreter bilden die engere Schulleitung (Greubel, 2017, 116 ff.). 
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 #Engere-Schulleitung (#narrower-school-headship): Die engere Schulleitung meint die 
Schulleiterin bzw. den Schulleiter sowie die Stellvertreterin bzw. den Stellvertreter der Schul-
leitung. 
Die Schulleiterin bzw. der Schulleiter hat nach den unterschiedlichen Schulgesetzen die Aufgabe, die 
Schule zu leiten. Von der engeren Schulleitung kann die erweiterte Schulleitung, die kollegiale Schul-
leitung und das Schulleitungsteam unterschieden werden. Diese Begriffe werden unterschiedlich ver-
wendet. 
Pahl (2007) behauptet, dass sich an beruflichen Schulen „meist ein besonderes informelles Gremium, 
die Leitungsgruppe“ (S. 208) bilde. Es setze sich aus der Schulleiterin bzw. dem Schulleiter, der Stell-
vertreterin bzw. dem Stellvertreter und den „Abteilungsleiterinnen und Abteilungsleitern der einzelnen 
beruflichen Schulformen zusammen. Dazu zählen, wenn eine entsprechende Funktion vorhanden ist, 
außerdem auch eine Koordinatorin bzw. ein Koordinator“ (S. 208). 
Der Begriff „Schulleitungsteam“ wird nicht legal definiert. Die Schulleitung wird in ihrer Arbeit unter-
stützt durch offiziell benannte oder inoffiziell in der Schule bestimmte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. 
In Bayern existiert etwa die Funktion „Mitarbeiter in der Schulleitung“. Dies übernehmen im Auftrag 
der Schulleitung Aufgaben in der Verwaltung, etwa der Vertretungsplanung, in der EDV-Ausstattung, 
in der Medienbildung etc. Diese Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter können zusammen mit der engeren 
Schulleitung ein Schulleitungsteam bilden, aber auch nicht. Auch die Leiterinnen und Leiter der Berei-
che können Teil eines Schulleitungsteams sein.  
Der Begriff „erweiterte Schulleitung“ wird in einzelnen Schulgesetzen legal definiert, zum Beispiel in 
Bayern (Artikel 57a BayEUG), in Berlin (§ 74 SchulG) oder in Nordrhein-Westfalen (§ 60 SchulG). In 
Bayern wird der Begriff wie folgt erläutert: „Die erweiterte Schulleitung besteht aus dem ständigen 
Vertreter sowie erforderlichenfalls weiteren staatlichen Lehrkräften mit Führungs- und Personalverant-
wortung nach Maßgabe der Rechts- und Verwaltungsvorschriften. Die Mitglieder der erweiterten Schul-
leitung sind gegenüber den ihnen von der Schulleiterin oder dem Schulleiter zugeordneten Lehrkräften 
weisungsberechtigt“. In Nordrhein-Westfalen konkretisiert die Allgemeine Dienstordnung für Lehrerin-
nen und Lehrer, Schulleiterinnen und Schulleiter an öffentlichen Schulen (ADO) in § 37 die erweiterte 
Schulleitung an Berufskollegs. Der erweiterten Schulleitung können bei Berufskollegs neben der Schul-
leiterin oder dem Schulleiter, der ständigen Vertreterin oder dem ständigen Vertreter und den Fachlei-
terinnen und Fachleitern zur Koordinierung schulfachlicher Aufgaben auch Lehrkräfte angehören, de-
nen einzelne Koordinationsaufgaben zur eigenständigen Wahrnehmung übertragen wurden. Das Wei-
sungsrecht der Schulleiterin oder des Schulleiters bleibt gemäß der Dienstordnung davon unberührt und 
die Aufgabenverteilung innerhalb der erweiterten Schulleitung ist schriftlich von der Schulleiterin oder 
vom Schulleiter zu dokumentieren. Die Koordinationsaufgaben erstrecken sich auf das gesamte Berufs-
kolleg „oder Teile des Berufskollegs wie Abteilungen, berufliche Bereiche oder Bildungsgänge und auf 
die Koordination der Planung, Umsetzung und Weiterentwicklung didaktischer, pädagogischer und or-
ganisatorischer Arbeiten. Die Koordination kann eine oder mehrere Aufgabenbereiche umfassen“ (§ 37 
ADO). 
 #Erweiterte-Schulleitung (#broader-school-headship): Die erweiterte Schulleitung be-
steht aus der engeren Schulleitung sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, die Weisungs-
rechte gegenüber den ihnen zugeordneten Lehrkräften haben können.  
Eine Analyse der personellen Zusammensetzung, der rechtlichen Grundlagen, der Errichtung, der Auf-
gaben und der Weisungsrechte der erweiterten Schulleitung zeigt große Unterschiede in den Bundes-
ländern. Hinzu kommt, dass einzelne Bundesländer – etwa Baden-Württemberg – den Begriff überhaupt 
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nicht kennen oder wie Bremen oder Niedersachsen – auch mit unterschiedlichen Zielsetzungen – den 
Begriff „Kollegiale Schulleitung“ verwenden (Greubel, 2017). 
Die Schulleitung und – je nach Bundesland – auch die Mitglieder der erweiterten Schulleitung können 
Lehrkräften Weisungen erteilen. Ohne weitere Regelungen ist immer die Schulleiterin bzw. der Schul-
leiter dienstvorgesetzt. Das Bundesbeamtengesetz (BBG) legt fest: „Dienstvorgesetzte oder Dienstvor-
gesetzter ist, wer für beamtenrechtliche Entscheidungen über die persönlichen Angelegenheiten der ihr 
oder ihm nachgeordneten Beamtinnen und Beamten zuständig ist. Vorgesetzte oder Vorgesetzter ist, 
wer dienstliche Anordnungen erteilen darf.“ Diese Regelung wird in den Beamtengesetzen der Länder 
nachgebildet. Das dienstliche Anordnen ist damit Dienstvorgesetzten vorbehalten. Das Anweisen ist 
jedoch nur ein kleines, wenn auch wichtiges Element direkter Führung. Direkte Führung geht jedoch, 
wie die folgende Übersicht zeigt, weit darüber hinaus (Wunderer & Bruch, 2004). 
Aufgaben Aspekte 
Normativen Rahmen umsetzen  Werte als Leitplanken vermitteln 
 Ziele vereinbaren 
Konsultieren, kooperieren, delegieren  Anweisen/Anordnen 
 Abstimmen 
 Informieren und interpretieren 
 Beraten 
 Aufgaben und Verantwortungsbereiche übertragen 
 Prioritäten setzen 
Motivieren, entwickeln und coachen  Inspirieren 
 Kommunizieren 
 Konstruktiv interpretieren 
 Fördern 
 Integrieren und koordinieren 
 Konflikte moderieren oder handhaben 
Evaluieren und anerkennen  Feedback geben 
 Beurteilen und bewerten 
 Anerkennen 
 Konstruktiv kritisieren 
Übersicht 7: Elemente direkter Führung nach Wunderer und Bruch (2004) 
Führen ist also viel mehr als dienstvorgesetzt zu sein. In der Literatur wird eine Vielzahl von Modellen 
pädagogischer Führung (educational leadership) diskutiert (Greubel, 2017). Notwendig sind heute Füh-
rungspersönlichkeiten, die im Wandel und für den Wandel führen. Führen in und für Transformation: 
Das ist der Kern des transformationalen Führungsverständnisses (Krapp & Weidenmann, 2001, 262 ff.). 
Dieses transformationale Führungsverständnis ist auch in der Theorie pädagogischer Führung zum do-
minanten Modell geworden.7 Das Modell transformationaler Führung lässt sich über die sogenannten 
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Die vier I’s der transformationalen Führung 
 Idealized Influence (Einfluss durch Vorbildlichkeit und Glaubwürdigkeit): Die transformationale 
Führungskraft hat eine Vorbildfunktion, die nachhaltig zu beeinflussen vermag. Die Führungskraft 
vermittelt Stolz, Respekt und gibt Vertrauen, sie stellt eigene Interessen für die Gruppe zurück. Sie 
hat ethische und moralische Prinzipien, fordert und fördert höchstes Engagement und kommuniziert 
überzeugend Werte und Ziele. 
 Inspirational Motivation (Motivation durch begeisternde Visionen): Transformationale Führungs-
kräfte führen über attraktive Visionen. Sie vermitteln diese überzeugend und stehen selbst dahinter. 
Sie geben den Dingen des Alltags einen ‚tieferen Sinn‘, blicken optimistisch in die Zukunft und be-
geistern für Ziele. Sie vermitteln Vertrauen und Zuversicht, dass die Ziele erreicht werden. 
 Intellectual Stimulation (Anregung und Förderung von kreativem und unabhängigem Denken): 
Die transformationale Führungskraft fördert intelligentes, rationales und sorgfältig überdachtes 
Problemlösen, sie stellt die „Dinge“ immer wieder in Frage und macht innovative Vorschläge. 
 Individualized Consideration (Individuelle Unterstützung und Förderung): Die transformationale 
Führungskraft versteht sich als Coach oder Mentor. Sie nimmt sich Zeit für einzelne Lehrkräfte, 
fördert die individuelle Entwicklung und behandelt jede Lehrkraft als Individuum. 
Übersicht 8: Die vier I’s der transformationalen Führung 
Eine Leitungskraft übernimmt in einer Schule nicht nur Aufgaben der pädagogischen Führung. Viel-
mehr zählt dazu auch das pädagogische Management (Spillane & Diamond, 2007, 4 f.; Bush, 2008, S. 
3 ff.). Die Leitungsperson übernimmt weiterhin kollegiale Aufgaben (Warwas, 2009). Damit ergeben 
sich drei Aufgaben von Leitungspersonal in Schulen. 
 Pädagogische Führung (Leadership): Pädagogische Führung stellt den Versuch dar, andere Per-
sonen zu beeinflussen und neue Ziele zu erreichen. Pädagogisches Management ist in diesem Ver-
ständnis mit Aufrechterhaltung, pädagogische Führung mit (Ver-)Änderung verbunden. 
 Pädagogisches Management (Administration bzw. Management): Pädagogisches Management 
legt den Fokus auf die Aufrechterhaltung des erfolgreichen Betriebs vorgegebener Strukturen und 
Prozesse. Dieser Teil kann auch als Administration verstanden werden, hebt auf den Vollzug be-
hördlicher oder interner Vorgaben ab und spricht die Schulleitung als Vorstand einer Behörde an 
(Klippert, 2007a). 
 Kollegiale Aufgaben (Kollegialität): Die Leitungskraft, die in Schulen immer auch als Lehrkraft 
tätig ist, übernimmt auch kollegiale Aufgaben. Das Handeln ist hier bestimmt von der Gleichbe-
rechtigung, dem Konsens und der strikten Beachtung der pädagogischen Freiheiten der Kolleginnen 
und Kollegen. Die Führungskraft bemüht sich um ein Auftreten auf Augenhöhe (Warwas, 2009). 
Leitungspersonen entwickeln für sich in diesen drei Rollensegmenten unterschiedliche Profile. In einer 
empirischen Erhebung weist Warwas aufgrund einer standardisierten Befragung von etwa 800 Schul-
leitungspersonen in Bayern fünf Varianten von Schulleitungen nach.  
Aufgaben Leadership Management Kollegialität 
Pädagogische Führungskraft Hoch Mittel Niedrig 
Vorgesetzte(r) mit pädagogischer 
Verantwortung 
Mittel Mittel – niedrig Niedrig 
Teamleitung Mittel Hoch Niedrig – sehr niedrig 
Lehrkraft mit Verwaltungsaufgaben Niedrig Hoch Hoch 
Generalist Hoch Hoch Hoch 
Übersicht 9: Varianten der Schulleitung bei Warwas (2009)  
So zeichnet sich beispielsweise die „pädagogische Führungskraft“ durch ein hohes Leadership-Ver-
ständnis, eine geringe kollegiale Handlungsorientierung und wenig kollegiale Aufgaben aus. Andere 
Leitungspersonen entwickeln andere Profile und zwar unabhängig von Dienstalter und Geschlecht. 
 
 
549 Schulische Bedingungen analysieren 
 #Leitungsperson (#school-head): Eine Leitungskraft ist ein Mitglied der Schule, die Auf-
gaben im pädagogischen Management (administration) und in der pädagogischen Führung 
(leadership) sowie kollegiale Aufgaben hat und dabei unterschiedliche Profile entwickelt. 
20.3.2.2 Aufbauorganisation: Steuergruppen 
Ein weiteres wichtiges Merkmal der Aufbauorganisation sind Steuergruppen. Steuergruppen bestehen 
meist aus drei bis sieben Mitgliedern, die in der Schule ein Mandat für die Übernahme von Schulent-
wicklungsaufgaben haben (Dedering, 2012, 95 ff.). Häufig wird ein Mitglied der engeren Schulleitung 
als Mitglied integriert. Steuergruppen sind in Nordrhein-Westfalen in den 1980er Jahren entstanden, 
und zwar im Rahmen des zunächst so genannten „Institutionellen Schulentwicklungsprogramms“ (Da-
lin, Rolff & Buchen, 1990) und des später so genannten „Institutionellen Schulentwicklungsprozesses“ 
(Dalin, Rolff & Buchen, 1995). Innerhalb dieses Rahmens tauchen schulische Steuergruppen erstmalig 
in systematischer Form in der deutschsprachigen Literatur auf. Innerhalb der Schule werden bislang 
nicht gekannte Organisationseinheiten zur Koordinierung und Strukturierung von Entwicklungsprozes-
sen geschaffen, die ganz gezielt die Schule zum Gegenstand ihrer Arbeit macht (Berkemeyer, Feldhoff 
& Brüsemeister, 2008, S. 151). 
Inzwischen sind schulische Steuergruppen – auch unabhängig vom Konzept des Institutionellen Schul-
entwicklungsprozesses – in allen Bundesländern in allen Schularten weit verbreitet. Sie werden unter-
schiedlich bezeichnet. Beispielsweise „Schulentwicklungsteam“, „SE-Team“, „Qualitätsmanage-
mentteam“. Steuergruppen werden in den einzelnen Bundesländern häufig nach dem zugrunde gelegten 
Qualitätsmanagementsystem bezeichnet. So arbeiten die beruflichen Schulen in Bayern mit den später 
erläuterten Qualitätsmanagementsystemen „QmbS“ und „NQS“. Entsprechend wird in bayerischen 
Schulen von „QmbS-Team“ oder „NQS-Team“ gesprochen. Steuergruppen unterstützen den Schulent-
wicklungsprozess, in dem sie die Schulleitung durch die Übernahme von Organisationsaufgaben entlas-
ten und die Schulleitung beraten. Durch die typische Konstruktion hat die Schulleitung eine Doppelmit-
gliedschaft – als Schulleitung und als Steuergruppenmitglied. Dies kann zu Rollenkonflikten führen. 
Steuergruppen können sehr unterschiedliche Aufgaben haben, die sich in Schulen im Laufe der Zeit 
auch verändern können. 
 #Steuergruppe (#steering-committee): Eine Steuergruppe ist ein kollektiver Akteur des 
schulischen Handelns, der die Schulentwicklung in der Schule unterstützt.  
Steuergruppen können sich ganz unterschiedlich positionieren. Schröck (2009) arbeitet in seiner quali-
















Modus der Abarbeitung Die Steuergruppe ordnet sich in hierarchische Strukturen 
ein und reagieren überwiegend auf Impulse aus der höhe-
ren Hierarchieebene. Die fehlende eigene Aktivität verhin-










Die Steuergruppe dieses Typs sucht Autonomie innerhalb 
der vorherrschenden Hierarchiestruktur. Sie beansprucht 
für sich die Deutungshoheit im Bereich der Schulentwick-
lung und stellt sich außerhalb des Kollegiums. Die fehlende 
Anerkennung durch das Kollegium führt zur Resignation 




rung: Die Mitglieder der 
Steuergruppe möchten 
Spieler sein, werden 
dadurch aber eher zum 
Spielball 
Die Steuergruppe versteht sich als eine Art Nebenregie-
rung zur Schulleitung. Sie setzt sich inhaltlich wenig mit 
dem Schulentwicklungsprozess auseinander, sondern 
stimmt ihr Handeln überwiegend auf dessen machtstrategi-
sche Implikationen ab. Dadurch entsteht ein hohes Konflikt-
potenzial, was das Verhältnis zur Schulleitung angeht. 
Gleichzeitig werden diese Steuergruppen aber auch durch 
die Schulleitungen zur Sicherung von deren Macht gegen-







Steuergruppen dieses Typs verstehen sich als eine Pro-
jektgruppe, die für das Gesamtkollegium Wege erarbeitet, 
um Reformvorhaben umzusetzen. Im Rahmen ihres Auftra-
ges praktiziert die Gruppe Leadership, die sich durch eine 
Rechenschaftspflicht dem Kollegium gegenüber auszeich-
net. Als temporäre Arbeitsgruppe kann sie ihre ganze Ener-
gie einer inhaltlichen Ausgestaltung der jeweiligen Aufgabe 
widmen. Professionalität definiert sich hier nicht über die 
Hierarchie, sondern über die Bearbeitung einer Aufgabe. 
Die Gruppe ist sach- und nicht statusorientiert. 
Übersicht 10: Typen von Steuergruppen, leicht verändert nach Schröck (2009) 
Die Steuergruppen, die der Steuerung der Schulentwicklungs- bzw. Qualitätsmanagementprozesse 
dient, kann in der Schule durch Projektgruppen unterstützt werden.  
 #Projektgruppe (#project-team): Eine Projektgruppe ist eine Gruppe, die bei der Durch-
führung eines einmaligen Vorhabens zusammenarbeitet und dabei Vorgaben zum zeitlichen 
Rahmen, zu den Ressourcen und zur Qualität beachtet.  
Steuergruppen sind relativ dauerhafte Elemente der Aufbauorganisation. Projektgruppen sind hingegen 
temporäre Elemente. Steuergruppen bedienen sich mehr oder weniger fester Prozesse, d. h. einer klaren 
Ablauforganisation. Projektgruppen bedienen sich hingegen dem Projektmanagement (Berglehner & 
Wilbers, 2015). Die Einführung eines Qualitätsmanagements an einer Schule ist Aufgabe einer Projekt-
gruppe, der ‚Betrieb‘ des Qualitätsmanagements hingegen eine wichtige Aufgabe der Steuergruppe. Die 
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20.3.2.3 Ablauforganisation: Die schulischen Prozesse 
Neben der Aufbauorganisation steht die Ablauforganisation. In dieser sind die vielfältigen Prozesse der 
Schule zu klären. Hierzu bietet sich als eine von mehreren Möglichkeiten die Arbeit mit Prozessland-
karten an. Eine solche Prozesslandkarte liegt zum Beispiel mit dem Kernaufgabenmodell für die beruf-
lichen Schulen in Niedersachsen vor. Es führt sieben Qualitätsbereiche und knapp fünfzig Prozesse an, 
die sogenannten Kernaufgaben beruflicher Schulen (MK, 2016). 
 
Übersicht 11: Kernaufgabenmodell für berufsbildende Schulen in Niedersachsen (Qualitätsbereiche und Kernaufgaben) 
Die Schulen sind gehalten, zur Bearbeitung dieser Kernaufgaben innerschulische Prozesse zu entwi-
ckeln. Dabei steht der Qualitätsbereich „Bildungsangebote gestalten“ im Mittelpunkt der Bemühungen. 
Allerdings erfolgt in vielen Schulen kein systematisches Management der schulischen Prozesse (Berg-
lehner & Wilbers, 2015). 
20.3.3 Kultur auf der Ebene der (gesamten) Schule: Schulkultur 
Kulturelle Bedingungen werden in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung typischerweise auf der 
Ebene der gesamten Schule aufgegriffen. Seit den Untersuchungen zur Schuleffektivität, die später dar-
gestellt werden, gilt die Schulkultur als ein zentraler Faktor einer guten Schule. Dabei werden auch 
Bezeichnungen wie „Schulgeist“, „Schulklima“ oder „Schulethos“ verwendet. In der Literatur zur 
Schulkultur wird herausgestellt, dass die Kultur bzw. die Normen positiv bzw. negativ sein können (Deal 
& Peterson, 2009, 65 ff.). Die Normen können für das Erreichen der Ziele einer Bildungsinstitution 
förderlich sein (positive Normen), etwa die Norm „Sei bereit, Verantwortung zu übernehmen“. Sie kön-
nen aber auch das Erreichen der Ziele erschweren oder unmöglich machen (negative Normen), etwa die 
Norm „Erwecke möglichst keine Aufmerksamkeit und verharre in Deiner Position“. Deal und Peterson 
listen eine Reihe von Normen auf, die die Erreichung von Zielen in der Schule fördern, die sogenannten 
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Schulkultur: Positive Normen 
 Behandle alle Personen mit Respekt. 
 Sei bereit, für die Schule Verantwortung zu übernehmen. 
 Versuche Veränderungen zu initiieren, welche den Lernerfolg verbessern. 
 Unterstütze und ermutige jene, die neue Ideen einbringen. 
 Versuche die Kosten niedrig zu halten und Ressourcen sparsam einzusetzen. 
 Sprich stolz über deine Schule. 
 Leiste deine Arbeit mit Freude und Enthusiasmus. 
 Sei gegenüber anderen hilfsbereit und unterstützend. 
 Teile nützliche Informationen und Erfahrungen mit anderen. 
 Löse die Probleme gemeinsam, wenn dies erforderlich ist. 
 Setze die Bedürfnisse der Lernenden über die eigenen. Der Lernerfolg der Schüler(innen) steht im 
Zentrum. 
 Suche Wege, um dein eigenes Lernen in Gang zu halten. 
 Sei vertrauensvoll, authentisch und ehrlich. 
 Fühle dich für ein erfolgreiches Lernen der Schüler(innen) verantwortlich. 
 
Schulkultur: Negative Normen 
 Der Schulleitung darf nicht widersprochen werden. 
 Erwecke möglichst keine Aufmerksamkeit und verharre in deiner Funktion. 
 Rede schlecht über deine Schule und deinen Arbeitsplatz. 
 Verstecke neue Ideen und Informationen vor den Kolleginnen und Kollegen. 
 Suche möglichst keine Kontakte zu Kolleginnen und Kollegen. 
 Zeige dich in Eile (gestresst) und innovativ, auch wenn du es nicht bist. 
 Beachte die anderen im Schulhaus immer aus einer machtpolitischen Perspektive. 
 Belächle und kritisiere jene, welche innovative Ideen einbringen. 
 Beklage dich ständig über alles, was an der Schule läuft. 
 Misstraue deinen Kolleginnen und Kollegen. 
 Achte zuerst auf deine persönlichen Bedürfnisse und Vorteile. Kümmere dich erst in zweiter Linie 
um den optimalen Lernerfolg der Schüler(innen). 
 
Übersicht 12: Normen der Schulkultur nach Deal & Peterson (2009) in der Übersetzung von Capaul & Seitz (2011) 
20.4 Schulische Bedingungen auf der Bereichsebene 
20.4.1 Der Bereich als Ebene der fraktalen Schule 
In der Schule werden Bereiche gebildet. Bei beruflichen Schulen sind Bereiche meist Schulformen, Be-
rufsbereiche oder Standorte. In Berufsbereichen werden dabei die Lehrkräfte zusammengefasst, die in 
einem Ausbildungsberuf bzw. in verwandten Ausbildungsberufen unterrichten. Bei Schularten, bei de-
nen die Berufsbereiche nicht dominieren, etwa bei Fachoberschulen, Wirtschaftsschulen, einigen Be-
rufsfachschulen oder den Fachakademien und Fachschulen, finden sich Bereichsbildungen, die an all-
gemeinbildenden Schulen typisch sind: Ausbildungsrichtungen, Stufen, Jahrgänge, Fächer wie zum Bei-
spiel „Englisch“ und Fachgruppen bzw. Fachbereiche wie zum Beispiel „Sprachen“. Wenn an einer 
Schule für die Ausbildung von Lehrkräften ein Seminar eingerichtet ist, bildet dies meist einen eigen-
ständigen Bereich, nicht selten recht abgelöst vom Alltagsgeschäft der Schule. Eine typische graphische 
Darstellungsform für Bereiche der Schule ist das Organigramm.  
 #Bereich (#division): Ein Bereich ist eine organisatorische Untereinheit der Schule. Syno-
nym: Berufsbereich, Fachbereich.  
In einigen Bundesländern wird stattdessen die Bezeichnung „Bildungsgang“ verwendet. Im Zusammen-
hang mit Lehrplänen wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Bezeichnung „Bildungsgang“ mehr-
deutig ist. Sie umfasst sowohl ein Rechtsobjekt, das Gegenstand staatlicher Regulierung ist (Bildungs-
gang im rechtlichen Sinne) als auch ein Kriterium zur Bildung von Bereichen in der Schule (Bildungs-
gang im organisatorischen Sinne). 
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Die Bereichsebene spielt in der Praxis beruflicher Schulen eine große Rolle. Sie kann Lehrkräften Hei-
mat bieten, einen überschaubaren Bereich des Gestaltens und einen unterrichtsnahen Ort der Qualitäts-
entwicklung. Jede berufliche Schule begreift sich als heterogenes Gebilde, gleichgültig wie heterogen 
sie in einer Außenperspektive erscheint. Mit anderen Worten: Die institutionelle Heterogenität der ei-
genen Schule gehört nach meiner Erfahrung zu einem universellen Selbstbeschreibungsmerkmal beruf-
licher Schulen: Gleichgültig wie homogen eine berufliche Schule im Außenbild – etwa im Vergleich 
mit einer großen ländlichen Bündelschule sein mag – wird die institutionelle Heterogenität der eigenen 
Institution als Beschreibungs- und Erklärungskategorie verwendet.  
In der Literatur spielt die Bereichsebene eine untergeordnete Rolle. In der Literatur finden sich Modelle 
von Schule bzw. Bildung, die die Individualebene und die Schulebene kennen. Dies gilt vor allem für 
die Governance-Forschung (Altrichter, Brüsemeister & Wissinger, 2007), aber auch für die Auseinan-
dersetzung um Schulentwicklung und Qualitätsmanagement. 
20.4.2 Strukturen auf der Bereichsebene: Bereichsstruktur, insbesondere Bereichslei-
tung 
In Unternehmen ist es üblich, dass zwischen dem Top-Management (hier: der Schulleitung) und den 
Mitarbeitenden (hier: die Lehrkräfte) ein mittleres Management angesiedelt wird, etwa in Form einer 
Abteilungsleiterin. Die Rolle des mittleren Managements in Unternehmen wird häufig falsch verstan-
den, in dem das mittlere Management vorrangig als Instrument der Steuerung und Kontrolle gesehen 
wird. Demgegenüber hat das mittlere Management bei der Entwicklung und Umsetzung von Unterneh-
mensstrategien und der Erneuerung der Institution eine zentrale Rolle. Das mittlere Management über-
nimmt dabei in Unternehmen vier verschiedene Rollen (Floyd & Wooldridge, 1992, 1994, 2000). 
 Nach oben gerichtete Einflussnahme Nach unten gerichtete Einflussnahme 
Diver-
gent 
Sich für strategische Alternative stark machen 
(Championing Strategic Alternatives) 
Anpassungsfähigkeit des Unternehmens ge-
währleisten (Facilitating Adaptability) 
Integ-
rativ 
Informationen synthetisieren (Synthesizing In-
formation) 
Vorgesehene Strategie implementieren (Im-
plementing Deliberate Strategy) 
Übersicht 13: Strategische Rolle des mittleren Managements in Ansatz der Gruppe um Floyd 
Die Entwicklung von Strategien aus der Mitte ist ein mehrstufiger Prozess (Floyd & Wooldridge, 2000, 
117 ff.). Das mittlere Management bringt Ideen zur strategischen Erneuerung der Institution in die Auf-
merksamkeit des Top-Managements. Das mittlere Management hat eine besondere Position: Nah am 
täglichen Geschäft, aber auch nah am Top-Management. Diese Position erlaubt es, dass das mittlere 
Management wie ein erster Filter für Ideen der strategischen Erneuerung fungiert. Das mittlere Manage-
ment beobachtet das tägliche Geschäft, überprüft Möglichkeiten der Erneuerung und macht sich dann 
ggf. für diese Möglichkeiten beim Top-Management stark. Das mittlere Management ist weiterhin ein 
wichtiger Lieferant von Informationen an das Top-Management, wenn auch kein neutraler. Das mittlere 
Management verhindert Innovationen bzw. eine strategische Erneuerung oder aber ist der zentrale Hebel 
für Veränderungsprozesse. Das mittlere Management kann durch ein gutes Change Management zur 
Anpassungsfähigkeit des Unternehmens beitragen. 
Bei den bisher erwähnten Funktionen des mittleren Managements spielt die vom Top-Management vor-
gesehene Unternehmensstrategie keine Rolle. Die in der Literatur immer wieder genannte Rolle des 
mittleren Managements ist jedoch auch des Umsetzers der vorgesehenen Strategie. Hier arbeitet die 
Gruppe um Floyd heraus, dass dieser Umsetzungsprozess häufig mechanisch-traditionell (Buss & 
Kuyvenhoven, 2011) gedacht werde, so als ob das Top-Management die Strategie entwickle und das 
mittlere Management die Strategie umsetze. Dies führe jedoch regelmäßig zu einer großen Implemen-
tierungslücke, d. h. einem deutlichen Unterschied zwischen geplanter und tatsächlicher Erneuerung. 
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Dies könne nur durch eine breite Partizipation des mittleren Managements verhindert werden. Mit an-
deren Worten: Die Partizipation erhöht die Qualität der Implementierung strategischer Entscheidungen. 
Schulen sind keine Unternehmen. Gleichwohl werden diese Zusammenhänge in Schulen noch wenig 
berücksichtigt. Sie führen zur Diskussion um die mittlere Ebene bzw. mittleren Führungsebene in be-
ruflichen Schulen (Greubel, 2017; Kremer & Kundisch, 2017; Kundisch & Kremer, 2017; Wilbers, 
2008, 2015, 2016). 
In den Schulen finden sich ganz unterschiedliche Bezeichnungen. Zum Beispiel „Abteilungsleiter(in)“, 
„Bereichsleiter(in)“, „Berufsbereichsbetreuer(in)“, „Fachbetreuer(in)“, „Bildungsgangsleiter(in)“ oder 
„Bildungsgangskoordinator(in)“. Einige Bezeichnungen – wie zum Beispiel „Fachbetreuer(in)“ – sind 
dabei legal definiert, andere nicht. 
„Fachbetreuer“ können in Bayern nach der Lehrerdienstordnung (LDO) bestellt werden. Sie unterstüt-
zen die Schulleitung in fachlichen Fragen, insbesondere bei der Koordinierung des Unterrichts. Typi-
sche Aufgaben der Fachbetreuung sind die Klasseneinteilung, die Stundenplanung oder die Vertretungs-
organisation. Die Fachbetreuung hat in Bayern gemäß Lehrerdienstordnung (LDO) kein Weisungsrecht, 
kein Recht zur Beurteilung und kein Recht auf Unterrichtsbesuche. „Bereichsleiter(in)“ ist in Bayern 
eine Bezeichnung, die im Rahmen des Modellversuchs „Mittlere Ebene an beruflichen Schulen“ 
(MEBS) in Nürnberg verwendet wird und noch nicht abschließend definiert ist. 
Die Bezeichnung „Bildungsgangleiter(in)“, aber auch „Bildungskoordinator(in)“ ist vor allem in Nord-
rhein-Westfalen üblich. Je nach Zuschnitt der Schule ist der Begriff deckungsgleich mit der Bereichs-
leitung, zum Teil besteht die Bildungsgangleitung neben der Bereichsleitung. Der Begriff der Bildungs-
gangleitung ist nicht legal definiert, wird aber vor allem mit dem Bildungsgangmanagement verbunden. 
Als zentrale Aufgabe wird die didaktische Jahresplanung gesehen (MSB, 2017). „Die Erarbeitung und 
Umsetzung der Didaktischen Jahresplanung ist zentrale Aufgabe einer dynamischen Bildungsgang-
arbeit. Unter Verantwortung der Bildungsgangleitung sollen alle im Bildungsgang tätigen Lehr-
kräfte im Prozess eingebunden werden“ (MSB, 2017, S. 14). 
20.4.3 Kultur und Strategie auf der Bereichsebene: Bereichskultur und Bereichsstrate-
gie 
Die Wichtigkeit von Strategien wird in der wissenschaftlichen Literatur und in den meisten Qualitäts-
managementsystemen nur für die Ebene der gesamten Schule betont. Bereichsleitbilder spielen daher 
kaum eine Rolle, d. h. die Schule wird nicht fraktal gedacht. 
Kulturelle Unterschiede innerhalb einer Schule spielen in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung 
eine geringe Rolle. In der Hochschulforschung wird herausgestellt, dass innerhalb einer Institution meh-
rere Qualitätskulturen existieren (Ehlers, 2017). Es wird auch von „Qualitätssubkulturen“ (Mörth & 
Pellert, 2013) gesprochen. In der Praxis beruflicher Schulen spielt die Unterschiedlichkeit der Kultur in 
den einzelnen Bereichen der Schule eine große Rolle. 
20.4.4 Professional Learning Communities als Bezugspunkt der Bereichsentwicklung 
Ein wichtiger Bezugspunkt moderner Schul- und Bereichsentwicklung ist die Professional Learning 
Community (PLC)10  beziehungsweise eine Professionelle Lerngemeinschaft (PLG).11 Ein Bereich kann 
– gemessen am Konzept der Professionellen Lerngemeinschaft – eine PLG mehr oder weniger sein, 
werden, geworden sein etc. Der Zusatz “professional” zeigt dabei an, dass die Mitglieder einer Profes-
sional Learning Community eine professionelle Kompetenz, eine ethische Rückbindung, eine professi-
onelle Verpflichtung und eine professionelle Eigenkontrolle durch Professionsstandards mitbringen. 
Eine Professional Learning Community zeichnet sich durch verschiedene Merkmale aus. 
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Merkmale einer Professional Learning Community 
 Geteilte pädagogische Führung (Shared and Supportive Leadership): Die Leitung der Community 
‘teilt’ ihre Führung, etwa indem sie umfänglich das Kollegium bei Entscheidungen konsultiert oder 
Befugnisse delegiert. 
 Gemeinsame Werte und gemeinsames Leitbild (Shared Values and Vision): Die Community ent-
wickelt gemeinsame Werte und ein gemeinsames Leitbild, die das Handeln der Mitglieder der Com-
munity normativ ausrichten. Die Ausrichtung erfolgt dabei auf das Lernen der Schülerinnen und 
Schüler. 
 Gemeinsames Lernen und Anwenden (Collective Learning and Application): Die Mitglieder der 
Community arbeiten gemeinsam an der ständigen Weiterentwicklung des Unterrichts und der ent-
sprechenden Kompetenzen. 
 Geteilte individuelle Praxis (Shared Personal Practice): Die Lehrkräfte unterstützen und beraten 
sich gegenseitig. 
 Unterstützende Bedingungen – Beziehungen (Supportive Conditions – Relationships): Das ge-
meinsame Lernen und Arbeiten in der Community wird durch günstige Beziehungen in der Schule 
unterstützt. 
 Unterstützende Bedingungen – Strukturen (Supportive Conditions – Structures): Das gemein-
same Lernen und Arbeiten in der Schule wird durch günstige Strukturen in der Schule unterstützt. 
 
Übersicht 14: Merkmale einer Professional Learning Community nach Hord & Sommers (2008) 
Diese Merkmale können die Grundlage für die Einschätzung bilden, inwieweit ein Bereich, eine Schule 
oder ein Team sich den Merkmalen der Professional Learning Community annähert.  
20.5 Schulische Bedingungen auf der Teamebene 
20.5.1 Das Team als Ebene der fraktalen Schule 
Unterhalb der Bereichsebene können weitere offizielle Strukturen eingeführt werden, vor allem Klas-
senteams, Lehrerklassenteams, Fachteams oder Lernfeldteams. Dies sind formale Gebilde der Aufbau-
organisation, die im Idealfall mit informellen Teams zusammenfallen.  
In allgemeinbildenden Schulen werden zum Teil Klassenteams gebildet. Dabei handelt es sich in der 
Regel um drei Lehrkräfte, die in einer Klasse in den Hauptfächern unterrichten (Horster & Rolff, 2006, 
S. 201; Rolff, 2008, S. 80). Im Teilzeitbereich der beruflichen Schulen ist dieses Modell nicht sinnvoll. 
Hier kann das Konzept der Lehrerklassenteams (LKT) nach Müller angewendet werden (Müller, 2008, 
2011). Bei diesem Konzept werden etwa vier bis neun Lehrkräfte aus dem allgemeinbildenden und dem 
berufsbildenden Bereich zusammengefasst, deren Unterrichtseinsatz überwiegend auf die sogenannten 
Teamklassen begrenzt ist. Im Teilzeitbereich sind dies etwa zehn Klassen. Damit ist die Vorstellung 
verbunden, dass diese Teams eine eigene Kultur, eine eigene Struktur, zum Beispiel einen Sprecher, und 
eine eigene Strategie entwickeln, also beispielsweise eine eigene Vision für die Arbeit im Lehrerklas-
senteam. Innerhalb des Teams werden Aufgaben, beispielsweise bei der Klassenverwaltung, aufgeteilt. 
Daneben existieren weitere Bereiche der Zusammenarbeit. So regeln die Lehrerklassenteams eigenstän-
dig, wie die Teammitglieder auf Regelverstöße der Schülerinnen und Schüler reagieren, damit diese 
nicht die Lehrkräfte gegeneinander auszuspielen versuchen. Diese Regeln können durch bereichsweite 
oder schulweite Regeln, etwa in der Hausordnung, ergänzt werden. 
Alternativ können Fachteams, d. h. Lehrkräfte mit dem gleichen Unterrichtsfach, gebildet werden. Da-
bei werden gelegentlich ‚kleine Fächer‘, also solche mit vergleichsweise wenigen Lehrkräften, zusam-
mengefasst. Oder aber größere Fächer nochmals unterteilt, zum Beispiel nach Ausbildungsabschnitten. 
Eine weitere Organisationsform unterhalb der Abteilungsebene ist das Lernfeldteam. Dies ist eine 
Gruppe von Lehrkräften des berufsbezogenen Bereichs, die ggf. ergänzt wird um Lehrkräfte aus dem 
allgemeinbildenden Bereich. Lernfeldteams haben dann die Patenschaft über Lernfelder, d. h. sie kon-
kretisieren die Lernfelder durch Lernsituationen. Je nach Größe des Berufsbereichs können die Lern-
feldteams ihre Lernfelder in den Klassen hintereinander unterrichten. Andere Lernfelder werden von 
 
 
556 Lerneinheit 20 
anderen Lernfeldteams unterrichtet. In einer anderen Organisationsform wechseln die Lernfeldteams im 
Laufe der Zeit die von ihnen unterrichteten Lernfelder. Durch die Arbeit in Lernfeldteams wird der 
Vorbereitungs- und Pflegeaufwand im lernfeldorientierten Unterricht deutlich gesenkt. Durch die enge 
Zusammenarbeit im Lernfeldteam bestehen gute Bedingungen für eine gemeinsame Qualitätsentwick-
lung. 
In der Schulentwicklungstheorie gelten Teams von vier bis neun Personen als eine „arbeitsfähige Größe“ 
(Müller, 2010, S. 36; Rolff, 2007, S. 99). „In größeren Abteilungen mit weit mehr als zehn Lehrkräften 
ist zeitökonomisches, effizientes Arbeiten mit Aussicht auf Entlastung durch ein Hand-in-Hand-Arbei-
ten erfahrungsgemäß nicht mehr ohne weiteres möglich“ (Müller, 2010, S. 36). In Ausnahmefällen – 
etwa in kleinen Abteilungen, die ‚exotische‘ Bereiche oder Berufe der Schule vertreten – können Teams 
und Abteilungen zusammenfallen. „Team“ wird dabei gleichbedeutend mit „Gruppe von Lehrkräften“ 
verwendet. 
 #Team (#team): Ein Team ist eine kleinere Gruppe von Lehrkräften, meist vier bis neun, 
die sich als zusammengehörig erleben und definieren, eine gemeinsame Aufgabe verfolgen 
und zumindest in Ansätzen eine Strategie, eine gemeinsame Struktur und eine gemeinsame 
Kultur entwickelt haben. Synonym: Lehrerteam. Sonderformen: Klassenteam, Lernfeldteam, 
Lehrerklassenteam (LKT). 
Das Team bildet die Heimat der Lehrkraft, die vor allem in großen Schulen wichtig ist. Teams sind im 
hier zugrunde gelegten Verständnis vier bis neun Lehrkräfte, die sich als zusammengehörig erleben und 
definieren, die gemeinsame Ziele verfolgen, gemeinsame Werte und Visionen teilen, die zumindest erste 
Ansätze der Ausdifferenzierung von Rollen entwickeln, die mehr nach innen als nach außen interagie-
ren, die sich mit einer gemeinsamen Aufgabe oder einer gemeinsamen Person identifizieren und die sich 
räumlich und bzw. oder zeitlich abheben.12 
Eine besondere Form von Teams sind multiprofessionelle Teams. „Multiprofessionelle Teamarbeit um-
fasst auf Bildungsgangebene die zielgerichtete, kooperative Arbeit von i. d. R. drei bis acht Akteuren 
unterschiedlicher Professionen (bspw. Regellehrkräfte, Lehrkräfte für sonderpädagogische Förderung 
und Sozialpädagoginnen und Sozialpädagogen) an einer vorab definierten Problem- resp. Aufgabenstel-
lung“ (Kückmann & Kremer, 2017, S. 6). 
20.5.2 Strategien und Strukturen auf der Teamebene: Teamstrategie und -struktur 
Teams haben eine gemeinsame – ausgesprochene oder stille – Vorstellung davon, wohin die Reise gehen 
soll: Sie haben eine Teamstrategie. Das Team definiert Teamziele bzw. zu lösende Aufgaben und ver-
einbart im Sinne eines Selbstverständnisses Kriterien für gute Aufgabenlösungen. 
Die Zusammenarbeit unter Lehrkräften kann unterschiedliche Formen und Intensitäten annehmen. Grä-
sel u. a. unterscheiden verschiedene Formen der Kooperation unter Lehrkräften (Fussangel & Gräsel, 
2012; Gräsel, Fußangel & Pröbstel, 2006, S. 210). 
 Austausch: Bei dieser Form der Zusammenarbeit werden wechselseitig Informationen und ggf. 
Materialien ausgetauscht. Ein Austausch ist zum Beispiel für die zeitliche Synchronisierung der 
Tätigkeiten der einzelnen Lehrkräfte notwendig. Der Austausch ist eine einfache Form der Zusam-
menarbeit, die vergleichsweise wenig Aufwand verursacht. 
 Kooperation: Bei der arbeitsteiligen Kooperation – bzw. Koordination – liegen Aufgaben zu-
grunde, die arbeitsteilig gelöst werden können bzw. sollten. Das Ergebnis besteht aus den Beiträgen 
mehrerer Mitglieder, die es gemeinsam planen. 
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 Ko-Konstruktion: Eine Ko-Konstruktion liegt vor, „wenn die Partner sich intensiv hinsichtlich ei-
ner Aufgabe austauschen und dabei ihr individuelles Wissen so aufeinander beziehen (ko-konstru-
ieren), dass sie dabei Wissen erwerben oder gemeinsame Aufgaben- oder Problemlösungen entwi-
ckeln. Im Unterschied zur arbeitsteiligen Kooperation wird bei der Ko-Konstruktion über weite 
Strecken des Prozesses hinweg zusammen an Aufgaben gearbeitet“ (Gräsel et al., 2006, S. 210). 
Gute Kooperation lässt sich jedoch nicht einfach anhand der Häufigkeit von Sitzungen messen. Bauer 
bezeichnet ein solches Verständnis als „technokratisches Missverständnis“ (2004, S. 525). „Sucht man 
nach validen Indikatoren für pädagogisch wirksame Kooperation, so sind Variablen wie Häufigkeit und 
Intensität von Interaktionen oder die Häufigkeit der Teilnahme an Besprechungen und Konferenzen 
offenbar ungeeignet. Gute Kooperation ist effektive und effiziente Kooperation; und hierfür sind Zeit-
ersparnis, kompetente Leitung und Aufgabenspezialisierung in fachlich heterogenen Gruppen bessere 
Indikatoren“ (Bauer, 2004, S. 826). 
Im Lernfeldkonzept setzt die Zusammenarbeit auf der Teamebene den Gegenpunkt zu dem in der Aus-
gangssituation diagnostizierten isolierten Fachunterricht. Die Handreichungen der KMK vermerken: 
„Die unterrichtliche Umsetzung der Lernfelder in handlungsorientierte Lernsituationen ist Aufgabe des 
Lehrerteams der einzelnen Berufsschule“ (KMK, 2011, S. 11). Die Zusammenarbeit ist vor allem ein 
Reflex auf den höheren Koordinationsbedarf aufgrund der offeneren curricularen Struktur und der In-
tegration verschiedener Lerngelegenheiten.  
Teams sind ein guter Hebel zur Gestaltung der Klassenbedingungen, vor allem die Klassenführung. 
Gemeinsame Regeln und Konsequenzen bei Regelverstößen als zentrales Instrument der proaktiven 
Klassenführung lassen sich in Teams einfacher entwickelt als in Bereichen oder der gesamten Schule. 
Sie können den Bedürfnissen unterschiedlicher Bereiche sehr gut gerecht werden. Beispielsweise habe 
ich eine Schule erlebt, die im Gastro-Bereich (Gastronomie und Hotellerie) nach Lehrerklassenteams 
(LKT) organisiert war. Ein LKT unterrichtete im Ausbildungsberuf „Koch/Köchin“, ein anderes LKT 
im Ausbildungsberuf „Restaurantfachmann/Restaurantfachfrau“. Beide LKTs unterschieden sich deut-
lich, obwohl sie beide zum Gastro-Bereich gehörten. In einem Team herrschte die direkte, knappe Kom-
munikation vor, die in einer Küche notwendig erscheint. Im anderen LKT dominierte der höfliche, etwas 
langatmige Umgangston, der für die Betreuung von Kundinnen und Kunden notwendig erscheint. Ent-
sprechend unterschieden sich – auch mit Blick auf unterschiedliche Sicherheitsanforderungen – die 
Klassenregeln deutlich. 
Kooperation von Lehrkräften entsteht nicht automatisch. Sie verlangt eine unterstützende Teamstruktur, 
d. h. einen geeigneten organisatorischen Rahmen, zum Beispiel die dargestellten Klassen- oder Lern-
feldteams. Lohnend erscheint die Benennung einer Sprecherin bzw. eines Sprechers. Diese Struktur 
muss gleichzeitig substantielle Entscheidungen innerhalb der einzelnen Teams erlauben, zum Beispiel 
methodische und inhaltliche Festlegungen zu einem Lernfeld oder Regelungen zur Klassenführung in 
den Klassen des Teams.  
In einem Team werden bestimmte Produkte und Arbeitspakete abgesprochen, die zu spezifischen Mei-
lensteinen und Teamtreffen führen. Dabei sind Fragen der Dokumentation sowie der grundlegenden 
Vorgaben für die Produkte festzulegen. Außerdem ist der eigentliche Arbeitsprozess durch einen Refle-
xionsprozess zu ergänzen, der zu bestimmten Zeitpunkten eine Evaluation der Arbeitsprozesse in der 
Gruppe sowie der Produkte vorsieht. 
Hilfreich für die Arbeit in Teams sind eigenständige Teamräume. Notwendig ist die Organisation von 
Zeitgefäßen, z. B. durch eine Verankerung von Fensterstunden in Stundenplänen (Wilbers, 2002, 2004). 
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Für eine effiziente Arbeit der Gruppe braucht es eine gute Selbstorganisation der Gruppe. Die Techniken 
zur Organisation mit Gruppen haben viele Parallelitäten zur Selbstorganisation der einzelnen Lehrkraft. 
Teamarbeit wird heute durch eine Reihe von Tools unterstützt. 
 Filehosting: Filehosting erlaubt den Abruf und die Speicherung von Dateien in einer Gruppe über 
einen im Internet verfügbaren zentralen Speicher eines Filehosting-Anbieters (#APP:File-Hosting). 
 Personalinformationsmanagement: Personalinformationsmanager (PIM) kombinieren E-Mail-
Dienste mit Instant Messaging, Kalender- und Adressenfunktionen mit Software für die Terminver-
einbarung und Raumverwaltung (#APP:PIM). Teile von PIM werden auch als gesonderte Apps 
angeboten. Dazu gehören To-Do-Listen-Apps (#APP:To-Do-Listen-Apps), elektronischen Kalen-
der (#APP:Kalenderverwaltung) oder Terminplanungsapps (#APP:Terminplanungsapp). 
 Dokumentenbearbeitung mit Gruppeneditoren: Die Bearbeitung von Text-, Präsentations- und 
anderen Dokumenten kann über einen webbasierten Dienst auch durch mehrere Benutzerinnen und 
Benutzer erfolgen, die auch zeitgleich an den Dokumenten arbeiten (#APP:Gruppeneditoren). 
 Synchrone Kommunikation: Für räumlich verteilte Personen können Videokonferenzsystemen 
und Chats verwendet werden (#APP:Konferenztools). 
 Groupware: Eine moderne Groupware bündelt viele der erwähnten Anwendungen und unterstützt 
auf diese Weise Arbeit in Teams (#APP:Groupware). 
Diese Apps werden als kommerzielle Produkte vertrieben, aber vieles ist auch frei zugängliche Software 
(open source software). 
20.5.3 Kultur auf der Teamebene: Teamkultur 
Die Zusammenarbeit von Lehrkräften spricht auch die Teamkultur an. 
 
Wortwörtlich: Ewald Terhart 
… ist der vielbeklagte Lehrerindividualismus, sind die vielfältigen or-
ganisatorischen sowie sozial- und individualpsychologischen Barrie-
ren gegenüber kollegialer Kooperation ... gravierende Hemmnisse 
auf dem Weg zu einer tatsächlichen Professionalität des Lehrerbe-
rufs. Das gezielte Nebeneinanderherarbeiten sowie die Nichteinmi-
schung in die Arbeit der Kolleginnen und Kollegen gehört zu den im-
pliziten Normen der Berufskultur der Lehrerschaft, die nur sehr 
schwer zu durchbrechen sind, da die Befolgung dieser Normen dem 
einzelnen Lehrer im Gegenzug Schutz vor der Einmischung anderer 
gewährt. Und dieser Schutz wird als ein sehr wichtiges, unverzicht-
bares Element im kollegialen Mit- oder besser Nebeneinander ange-
sehen, weil die Unterrichtsarbeit mit einem hohen Beteiligungsgrad 
der eigenen Person, einem hohen Grad an persönlichem Involvement 
also, verrichtet wird und eben nicht in distanzierter, mechanischer 
Form. Eine Beobachtung oder gar Kommentierung der eigenen Arbeit 
durch Kollegen wird dann schnell als Einmischung oder Beurteilung 
der eigenen Person wahrgenommen. Auf diese Weise entsteht Isola-
tion, wo Kooperation geboten wäre. 
 
Bild 1: Ewald Terhart. Foto privat. Zitat: Terhart (1996) 
 
Der Teamarbeit unter Lehrkräften unterliegen oft nicht bewusste Wertvorstellungen: Entweder wird 
Kooperation als nicht notwendig erachtet oder Kooperation wird ideologisiert (Bauer, 2004, S. 826). 
Beim letzteren herrschen zwei Glaubenssätze vor: „Je mehr Kooperation desto besser!“ sowie „Koope-
ration ist gut und individuelles Handeln ist schlecht!“. Es gibt die „Neigung vieler Pädagogen, professi-
onelle Ansprüche moralisierend zu behandeln“ (Bauer, 2004, S. 815). Es gehe nicht „um zielorientierte, 
effektive Kooperation, sondern - aus Sicht vieler Lehrkräfte - um die Erfüllung einer moralischen Norm“ 
(Bauer, 2004, S. 815). 
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Bauer (2004) formuliert das „gruppenromantische Missverständnis“: Damit meint er die implizite An-
nahme, „die höchste und wirksamste pädagogische Kooperationsform sei der gemeinsam im Team mit-
einander befreundeter Personen durchgeführte Unterricht“ (2004, S. 826). Aber: „Die besten Teams sind 
offenbar nicht die Teams, deren Mitglieder die meiste Zeit miteinander verbringen oder informelle und 
private Kontakte pflegen. … Entscheidend sind vielmehr fachliche und pädagogische Kompetenzen der 
Teammitglieder, eine hohe Leitungskompetenz und eine gute Passung zwischen Team und Aufgabe 
bzw. betreuender Lerngruppe“ (Bauer, 2004, S. 826). Kooperation ist kein Selbstzweck. Das Pendel 
„Die Lehrkraft ist ein Einzelkämpfer“ darf nicht einfach zu „Die Lehrkraft ist ein Teamplayer“ aus-
schlagen. Eine Entmoralisierung der Kooperation tut hier Not. Außerdem sind völlig übersteigerte Er-
wartungen an die Kooperation zu relativieren. Sie führen sonst im Nachgang häufig zu Frustrationser-
lebnissen und beschädigen so den Kooperationswillen. Teamarbeit unter Lehrkräften bedeutet keine 
Lagerfeuerromantik. Für eine gute makrodidaktische Planung brauchen die Lehrkräfte nicht um ein La-
gerfeuer zu sitzen, zur Gitarre der Teamleitung zu singen und Lernsituationen auszufiedeln. 
Ein weiterer Hemmschuh guter Zusammenarbeit unter Lehrkräften ist der „Mythos der Gleichartigkeit“ 
(Fenkart & Krainz-Dürr, 2001, S. 11) bzw. das „leidige Egalitätsmuster in der Lehrerschaft“ (Hameyer 
& Strittmatter, 2001, S. 5): Die Kultur einer Schule ist demnach immer noch geprägt von einem ‚Mythos 
der Gleichheit’, der besagt, dass alle Lehrkräfte gleich ‚gut’ sind. „Es besteht eine große Scheu, Unter-
schiede sichtbar werden zu lassen ... Wer sich 
anbietet, etwas von sich und seiner Profes-
sion ‚herzuzeigen’, gerät leicht in den Geruch 
der Profilierungssucht“ (Fenkart & Krainz-
Dürr, 2001, S. 11). Interessant ist jedoch vor 
allem eine Zusammenarbeit von Personen 
mit unterschiedlichen Kompetenzen bzw. 
mit unterschiedlichen Profilen. 
Wenn es gelingt, Teams zu bilden, d. h. ent-
sprechende Strategien, Strukturen und Kultu-
ren aufzubauen, hat dies einen Effekt auf das 
Wohlbefinden der Lehrkraft in der Schule. 
Die Verbesserung der Zusammenarbeit von 
Lehrkräften ist ein Instrument zur Entlastung und der Steigerung der beruflichen Zufriedenheit von 
Lehrkräften (Klippert, 2007b, 132 ff.). Zusammenarbeit unter Lehrkräften hat einen engen Bezug zur 
sozialen Unterstützung von Lehrkräften (Wilbers, 2004, 246 ff.). Die Inhalte sozialer Unterstützung 
(Fydrich & Sommer, 2003, S. 84) werden unterschiedlich verstanden. Weit verbreitet ist die Unterschei-
dung von vier Arten von Support: Instrumentelle Unterstützung, zum Beispiel das Borgen von Geld 
oder die Arbeit für eine andere Person, informationelle Unterstützung, wie zum Beispiel das Geben von 
Tipps oder Empfehlungen, soziale Unterstützung, wie die Bereitstellung von Feedback oder Bestäti-
gung, oder emotionale Unterstützung, wie zum Beispiel Empathie oder Liebe. In empirischen Studien 
zeigt sich immer wieder ein positiver Zusammenhang von sozialer Unterstützung mit der Prävention 
psychischer Störungen und körperlicher Erkrankungen sowie Förderung von Gesundheit insgesamt 
(Fydrich & Sommer, 2003). Die Entwicklung von sozialer Unterstützung in der Schule – also Teambil-
dung – ist damit ein wichtiger Hebel, um Lehrkräfte gesundheitlich zu stärken. Mit anderen Worten: 
Teams unter Lehrkräften stärken heißt Gesundheit von Lehrkräften stärken. 
20.6 Zusammenfassung und Ausblick 
Die Mesobedingungen und Makrobedingungen (#LUV:2.5.2) sind zwei wichtige Bedingungsschalen 
des Unterrichts. Durch Strategie, Struktur und Kultur erbringt die Institution Schule wichtige Leistungen 
für die Lehrkräfte. Die Schule selbst hat eine fraktale Struktur mit den drei Ebenen „(Gesamte) Schule“, 
 
Lehrkräfte bei der makrodidaktischen Planung? 
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„Bereich“ und „Team“. Das Wort „Bedingung“ steht immer in der Gefahr, dass es hier nichts zu ent-
scheiden gäbe. Das sich mit Bedingungen eben abzufinden sei. Aber viele Bedingungen werden erst 
durch Entscheidungen zu Bedingungen. Schulische Bedingungen können von Lehrkräften systematisch 
gestaltet werden. Das ist ein Privileg, das nur wenige Berufe haben. Die nächste Lerneinheit wird erläu-
tern, wie dies erfolgt. 
20.7 Anhang 
20.7.1 Anmerkungen
1 Die Unterscheidung von Strategie, Struktur und Kultur folgt hier dem St. Galler Unternehmensmodell (Dubs, 
2012; Rüegg-Stürm, 2002). Dieses Unternehmensmodell wurde von Dubs (2005) sowie schon 2005 von Seitz 
und Capaul (2011) auf Schulen übertragen. 
2 Der Sprachgebrauch ist hier sehr unterschiedlich. Dubs (2005, 59 f.) unterscheidet in seinem Ansatz die Vi-
sion vom Leitbild und dieses vom Schulprogramm. Capaul und Seitz (2011) unterscheiden Leitbild, Schul-
programm und Aktionspläne. Phillip und Rolff (1999) unterscheiden Schulprogramm und Leitbild. Der Be-
griff des Schulprogramms hat eine längere pädagogische Tradition (Philipp & Rolff, 1999, 12 ff.). In der 
Literatur gilt das Schulprogramm als Mittel zur Konkretisierung des Leitbildes. Während das Leitbild allge-
mein und kurz bleibt, d. h. bis zu zehn Sätze umfasst, drückt das Schulprogramm für einen Zeitraum von 
etwa drei Jahren aus, welche Ziele sich die Schule setzt. 
3 Senge unterscheidet „Vision“, „Mission“ und „Ziele“ und spricht nicht wie hier von einem Leitbild. 
4 Kotter, 1997 spricht von „Vision“ und nicht wie hier von „Leitbild“. 
5 In der Literatur werden verschiedene Modelle vorgeschlagen. Vgl. Smith, 1997; Smith & Lucas, 2000; Stol-
zenberg & Heberle, 2009. 
6 Bei der Formulierung der Leitfragen zur Vision orientiere ich mich an Stolzenberg und Heberle (2009), bei 
den Leitfragen zur Mission an der Übung im Entwicklungsprogramm des Bundesstaates Maryland 
(http://mdk12.org/process/leading/core_beliefs.html). 
7 Anderson, 1995; BLBS, VLW & BWP, 2003; Mertineit & Exner, 2003, S. 3. 
8 Bass & Avolio, 1994; Felfe, 2006a, 2006b; Felfe & Goihl, 2010. 
9 Capaul & Seitz, 2011, 228 f.; Deal & Peterson, 2009, 65 ff.; Peterson & Deal, 2009, 13 ff.. 
10 Hall & Hord, 2011, 26 ff.; Hord & Sommers, 2008; Roberts & Pruitt, 2003. 
11 Rolff, 2007, 113 ff.. Der Ansatz gilt sowohl für die gesamte Schule als auch für Bereiche und Teams. Er kann 
selbst für Netzwerke um Schule gedacht werden. 
12 Die begriffliche Klärung erfolgt hier in Anlehnung an (Sader, 2002, S. 39), der auch die Problematik einer 
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21.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
21.1.1 Worum es hier geht 
ita, Ben und Frederike köpfen gerade die zweite Flasche Rotwein. Haut-Médoc. Das wird den 
weiteren Arbeiten nicht zuträglich sein, aber irgendwann ist halt auch mal genug. Sie sitzen jetzt 
schon den ganzen Abend an Ritas Küchentisch und brüten über das neue Konzept des Verkaufs-
raums. Es macht ihnen Spaß. Sie freuen sich auf den neuen Raum. Und sie freuen sich, dass ihnen nicht 
jemand von außen einen Raum vor die Nase setzt, sondern dass sie ihn selbst gestalten können. Der 
Verkaufsraum, der im übernächsten Schuljahr die Ausbildung im kundenorientierten Verkaufen für Ver-
käuferinnen und Verkäufer unterstützen soll. Mit einer Theke, coolen Produkten, einem Verkaufsregal, 
einer Videokamera zur Aufnahme des Verkaufsgesprächs, einem Beamer und einer Projektionsfläche. 
Die drei hatten sich zu Beginn des Schuljahres im Rahmen einer Konferenz gegenüber der Steuergruppe 
bereit erklärt, über das Jahr ein Konzept für den Verkaufsraum zu erarbeiten und zur Schlusskonferenz 
vorzustellen. 
In ihrer Schule ist es üblich, dass zu Beginn des Schuljahres durch alle Lehrkräfte Ziele festgelegt wer-
den, die dann durch einzelne Gruppen bearbeitet werden. Zum Ende des Schuljahres werden dann die 
erreichten Ergebnisse kritisch im Kollegium bewertet und ggf. Folgemaßnahmen erwogen. So kommt 
die Schule weiter. So nehmen Lehrkräfte die eigene Schule in die Hand. Rita ist selbst in der Steuer-
gruppe, die in der Schule dafür sorgt, dass Ziele gesetzt und überprüft werden. 
Der neue Verkaufsraum wird nicht ganz billig. Aber in Gesprächen hat sich der Schulträger davon 
überzeugen lassen, dass ein solcher Verkaufsraum notwendig ist. Überhaupt scheint dieser Schulträger 
nicht nur markige Sprüche zu klopfen wie wichtig Bildung sei, sondern auch notwendige Gelder in die 
Hand zu nehmen. Klar, es könnte immer mehr sein. Aber Rita hat den Vergleich. Ritas Mann ist auch 
Lehrer, aber an einer anderen Schule mit einem anderen Schulträger. 
Oh, dieser Haut-Médoc ist gut. Merlot. Fruchtig, körperreich und vollmundig. 
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Die Bedingungen des Unterrichts liegen auf drei Ebenen, nämlich den Mikrobedingungen, den Meso-
bedingungen sowie den Makrobedingungen (#LUV:2.5.2). Bei den Mesobedingungen werden drei Be-
dingungskomplexe unterschieden: Die schulischen Bedingungen, die Bedingungen der Bildungspartner 
sowie die durch Schulträger und Schulaufsicht gesetzten Bedingungen. Die schulischen Bedingungen 
wurden in der letzten Lerneinheit erläutert. Diese Auseinandersetzung wird hier fortgesetzt und zwar 
unter dem Aspekt, wie diese schulischen Bedingungen geändert werden können. Außerdem wird noch 
ein alternativer Blick auf Schule geworfen. Weiterhin werden die verbleibenden Mesobedingungen er-
örtert. 
21.2 Schulische Bedingungen gestalten 
Schulische Bedingungen sind nicht in Stein gemeißelt. Vielmehr lassen sich auch die schulischen Be-
dingungen systematisch im Kollegium gestalten. Wirtschaft und Gesellschaft befinden sich in einem 
stetigen Wandel. Die Schule kann und darf als Institution nicht jede Modewelle mitmachen. Wenn sich 
jedoch die Schule vom Wandel in Wirtschaft und Ge-
sellschaft abhängt, hat sie alsbald Probleme: Inhalte 
sind veraltet, die berechtigten Anliegen der verschie-
denen Anspruchsgruppen werden nicht berücksichtigt 
und auf Dauer wird die Arbeit den Lehrkräften keine 
Freude mehr bereiten. Der stetige Wandel von Schule 
ist damit ein Reflex auf den stetigen Wandel von Wirt-
schaft und Gesellschaft. Für die beruflichen Schulen 
gilt dies wie für keine andere Schulform. Veränderun-
gen sind daher in beruflichen Schulen der Normalfall, 
nicht der Ausnahmefall. Nur die tote Schule bewegt 
sich nicht mehr. Daher stellt sich die Frage, wie 
Schule systematisch – und zwar von den Lehrkräften 
selbst – gestaltet werden kann. 
21.2.1 Change Management 
In den Sozialwissenschaften wird mit dem Change Management (Veränderungsmanagement) ein Denk-
ansatz eingebracht, der den Wandel systematisch gestaltet. Veränderungen betreffen dabei die Aufbau-
organisation, die Ablauforganisation sowie das soziale Gefüge und das persönliche Arbeitsverhalten. 
Letzteres, die Veränderungen auf den Verhaltensebenen, kommt häufig zu kurz (Stolzenberg & Heberle, 
2009). Veränderungsmanagement hat dabei vier Kernthemen: Die Vision, die Kommunikation mit den 
Betroffenen, die Beteiligung der Betroffenen sowie die Qualifizierung (Stolzenberg & Heberle, 2009). 
Kotter (2011) legt ein achtstufiges Vorgehen beim Veränderungsmanagement nahe. 
Acht Stufen des Veränderungsmanagements 
 Ein Gefühl für Dringlichkeit erzeugen 
 Eine Führungskoalition aufbauen 
 Vision und Strategie entwickeln 
 Die Vision des Wandels kommunizieren 
 Mitarbeiter auf breiter Basis befähigen 
 Schnelle Erfolge erzielen 
 Erfolge konsolidieren und weitere Veränderungen einleiten 
 Neue Ansätze in der Kultur verankern 
 
Übersicht 1: Acht Stufen des Veränderungsmanagements nach Kotter (2011) 
Bei der Gestaltung von Veränderungen tauchen Widerstände auf. Widerstände in Innovationsprozessen 
sind dabei kein Zeichen schlechten Projektmanagements, sondern ein natürliches Zeichen eines Innova-
tionsprozesses. „Ein Vorhaben ohne Widerstand ist wie ein Fluss ohne Ufer“ (Philipp & Rolff, 2004, 
 
Wenn der Wind des Wandels weht, bauen die einen Schutzmauern und 
die anderen Windmühlen (Chin. Sprichwort) 
Bild 1 © S. M. Prokudin-Gorski (Public domain) 
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S. 84). Der Widerstand gegen Änderungen in der Organisation tritt dabei in vielfältigen Formen auf. 
Widerstand kann die Form eines Angriffs oder einer Flucht haben und verbal oder non-verbal ausgetra-
gen werden (Doppler & Lauterburg, 2002, S. 326). 
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Übersicht 2: Formen des Widerstands nach Doppler & Lauterburg (2002, S. 326) 
Widerstand wird jedoch häufig als Problem empfunden, vor allem von den Entscheiderinnen und Ent-
scheidern, die eine Innovation vorantreiben wollen. Widerstand wird als lästig und unnötig empfunden. 
Eine Reaktion auf Widerstände erfolgt spät, Widerstände werden heruntergespielt und Widerständlerin-
nen und Widerständler in die Ecke gestellt und abqualifiziert (Philipp & Rolff, 2004). Allerdings: „Wi-
derstand ist immer ein Signal. Es zeigt an, wo Energie blockiert ist. Mit anderen Worten: Widerstand 
zeigt an, wo Energien freigesetzt werden können. Widerstand ist also im Grunde nicht ein Störfaktor, 
sondern eine Chance … Das gefährlichste Hindernis liegt nicht im Widerstand der Betroffenen – son-
dern in der gestörten Wahrnehmung und in der Ungeduld der Planer und Entscheider“ (Doppler & Lau-
terburg, 2002, S. 33). 
Der Wandel kann grundlegende Bedürfnisse des Menschen bedrohen. Entsprechend der Selbstbestim-
mungstheorie der Motivation führt Wandel immer wieder durch unklare Wege und eine unklare Zukunft 
zu Gefühlen, die Kontrolle zu verlieren. Das Bedürfnis nach menschlicher Nähe wird bedroht durch 
neue soziale Eingebundenheiten, die durch den Wandel entstehen können. Außerdem sieht das Indivi-
duum sich im Erleben der eigenen Kompetenz bedroht: Innovationen stellen offen oder verdeckt eine 
Kritik der bisherigen Praxis dar, so dass – gerade engagierte Personen – ihre bisherige Kompetenz, die 
gewählten Methoden usw. entwertet sehen. Weiterhin bedürfen Innovationen eines Wechsels von Wis-
sen und Werten.1 Für den Umgang mit Widerständen formulieren Doppler und Lauterburg (2002, S. 311 
ff.) eine Reihe von Grundsätzen. 
Grundsätze zum Umgang mit Widerständen 
 Grundsatz 1: Es gibt keine Veränderungen ohne Widerstand! Das Nicht-Vorhandensein von Wider-
ständen ist ein Signal mangelnder Aktivität. 
 Grundsatz 2: Widerstand enthält immer eine verschlüsselte Botschaft! Die geheime Botschaft hinter 
den Emotionen ist zu entschlüsseln. 
 Grundsatz 3: Nichtbeachtung führt zu Blockaden! Widerstand ist ein Signal, dass die Voraussetzun-
gen noch nicht gegeben sind. 
 Grundsatz 4: Mit dem Widerstand gehen, nicht gegen ihn! Widerstand sollte als Signal der Energie-
blockade gedeutet werden und in eine positive Richtung freigesetzt werden. 
 
Übersicht 3: Grundsätze zum Umgang mit Widerständen 
21.2.2 Schulentwicklung 
Für Schulen wurden besondere Modelle zur systematischen Veränderung der schulischen Bedingungen, 
nämlich Schulentwicklung und Qualitätsmanagement entwickelt. Diese beiden Ansätze erlauben es, 
Schule als Reflex der Veränderungen von außen zu gestalten. Sie erlauben aber Lehrkräften auch, ihre 
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eigenen Arbeitsplätze und Arbeitsbedingungen zu verändern, was freilich mehr Kompetenz und Enga-
gement verlangt als das Rumnörgeln am Versagen der Anderen, der Schulleitung und des ‚Systems‘. 
 #Schulentwicklung (#school-improvement): Schulentwicklung ist die systematische Wei-
terentwicklung der Einzelschule auf der Team-, Bereichs- oder Schulebene durch die Lehr-
kräfte selbst und zwar als Entwicklung der Bedingungen des täglichen Unterrichts sowie als 
gemeinsame curriculare und methodische Arbeit. 
„Alle Schulen entwickeln sich, weil sich das Umfeld, die Schüler und die Lernanforderungen ändern. 
Wenn wir von Schulentwicklung sprechen, meinen wir etwas mehr, nämlich die Weiterentwicklung von 
Schule und zwar die systematische. Schulentwicklung ist ein Prozess, der nicht irgendwann ein Ende 
hat, sondern prinzipiell eine Daueraufgabe ist, auch wenn nicht dauernd daran gearbeitet werden kann. 
Schulentwicklung ist Entwicklung der Einzelschule“ (Rolff et al., 1999, S. 13).2 
Hans-Günter Rolff u. a. verstehen Schulentwicklung (SE) ganzheitlich als einen Zusammenhang von 
Organisationsentwicklung (OE), Personalentwicklung (PE) und Unterrichtsentwicklung (UE).3 
 Organisationsentwicklung: Im Ansatz von Rolff u. a. wird der sozialwissenschaftliche Ansatz der 
Organisationsentwicklung (Anderson, 2010; McLean, 2006) aufgegriffen. Organisationsentwick-
lung bedeutet, „eine Organisation von innen heraus weiterzuentwickeln und zwar durch deren Mit-
glieder selbst. Damit kommt der Leitung eine zentrale Rolle zu und es werden nicht selten Prozess-
berater von außen hinzugezogen. OE wird als Lernprozess von Menschen und Organisationen ver-
standen“ (Rolff, 2007, S. 14).  
 Personalentwicklung: Die Organisationsentwicklung ist in diesem ganzheitlichen Ansatz immer 
zu ergänzen um die Personalentwicklung. Personalentwicklung dient bei Rolff u. a. dazu, „alle Mit-
arbeiter und Mitarbeiterinnen einer Organisation so zu qualifizieren und deren Verhaltenspotential 
zu vergrößern, dass sie den sich immer schneller verändernden beruflichen Anforderungen gewach-
sen sind“ (Rolff et al., 1999, S. 36).  
 Unterrichtsentwicklung: Das dritte Bestimmungsstück ist die Unterrichtsentwicklung. Sie wird 
verstanden als „alle systematischen und gemeinsamen Anstrengungen der am Unterricht Beteilig-
ten, die zur Verbesserung des Lehrens und Lernens und der schulinternen Bedingungen beitragen“ 
(Bastian, 2007, S. 28). 
Zur Schulentwicklung im Sinne dieses Ansatzes gehört immer die gleichzeitige Organisations-, Unter-
richts- und Personalentwicklung. Rolff formuliert den Systemzusammenhang von Schulentwicklung 
bündig: „Keine UE ohne OE und PE, keine OE ohne PE und UE, keine PE ohne OE und UE“ (Rolff, 
2007, S. 15). 
 
Übersicht 4: Ganzheitlicher Schulentwicklungsansatz 
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Schule wird ganzheitlich gestaltet. „Unterricht ist die Kernaktivität von Lehrpersonen. Daraus folgt 
nicht, dass Schulentwicklung (SE) immer bei Unterrichtsentwicklung (UE) ansetzen muss. Das Prokla-
mieren von Vorzugswegen und Prioritäten steht im Gegensatz zu einem Denken in Systemzusammen-
hängen … Wer den Unterricht verändern will, muss mehr als den Unterricht verändern“ (Rolff, 2007, 
S. 15). 
In der Einstiegsphase von Schulentwicklungsprojekten werden typische Fehler begangen (Rolff & 
Schley, 1997). 
Typische Fehler in der Einstiegsphase von Schulentwicklungsprojekten 
 Tunnelblick: Schon in der Einstiegsphase haben die Personen die vermeintlich richtigen Lösungen 
im Kopf. Es komme, so ihre fälschliche Ansicht, nur darauf an, andere Personen davon zu überzeu-
gen.  
 Mangelnde Beziehungsbalancen: In der Einstiegsphase wird versäumt, die Beziehungen in der 
Schule richtig auszutarieren. Innovatorinnen und Innovatoren bleiben unter sich, die Skeptikerinnen 
und Skeptiker sind abgekoppelt und die Schulleitung ist nicht die Lokomotive, die die Innovation 
zieht. 
 Kaltstart: Das Schulentwicklungsprojekt wird mit großer Geschwindigkeit gestartet. Die Personen 
haben sich an die Notwendigkeit des Wandels noch nicht gewöhnt. 
 Zu viel Gepäck an Bord: Viele Schulentwicklungsprojekte starten mit hohen, zu hohen Erwartun-
gen, denen die Enttäuschung auf dem Fuß folgt. Eine frühe Festlegung von Prioritäten im Schul-
entwicklungsprojekt wird vermieden, damit niemand vor den Kopf gestoßen wird. Auf diesem Wege 
wird die Überforderung und Überlastung im Projekt selbst erzeugt. 
 Samen auf gefrorene Erde: Der Boden für Änderungen ist noch nicht bereit. Ein Prozess des Ein-
lassens auf Veränderungen, des Aufgebens alter Gewohnheiten und Privilegien muss zunächst 
gestartet werden. 
 Sache vor Beziehung: Bei Schulentwicklung geht es nicht ‚nur‘ um die Sache, sondern um Bezie-
hungen, um Personen mit ihren Wünschen, Bestrebungen und Ängsten. Eine auf das Sachliche 
konzentrierte Kommunikation greift in dieser Situation zu kurz. 
 Feuerwerk: In vielen Schulentwicklungsprojekten wird ein – vom Schulalltag abgehobenes – Feu-
erwerk abgefackelt. Die Schule gerät in Gefahr, sich zu verzetteln. An zu vielen Stellen werden zu 
viele Brände entfacht, die nicht mehr alle sinnvoll bedient werden können. 
 Scheinbare Problemeinigkeit: In der Schule sind sich Lehrkräfte vergleichsweise schnell über die 
Probleme einig. Diese Problemeinigkeit geht jedoch oft nicht wirklich tief, ist selten gut ausdiskutiert 
und kann oft nur schwer in einen Veränderungsprozess überführt werden. 
 
Übersicht 5: Typische Fehler in der Anfangsphase von Schulentwicklungsprojekten (Rolff & Schley, 1997) 
Vielmehr sollte ein Rucksack für den guten Anfang in der Schulentwicklung gepackt werden und zwar 
nach der folgenden Packliste.4 
Packliste für einen guten Anfang in der Schulentwicklung 
 Bereitschaft: Menschen, die etwas wollen. 
 Konkrete Vision: Ein Ziel, das reizvoll ist und Energien weckt. 
 Überschaubarkeit: Ein System, in dem sich etwas bewegen lässt. 
 Gelegenheit zur persönlichen Urheberschaft: Eine Handlungsperspektive, die Veränderungen 
ermöglicht. 
 Angst zweiter Ordnung: Angst vor dem, was geschehen wird, wenn nichts geschieht. 
 Externe Herausforderung: Erwartungen anspruchsvoller Eltern, gesellschaftlicher Interessens-
gruppen und qualitätsbewusster Administrationen. 
 Externe Unterstützung: Ideen, Modelle, Ressourcen und Beratung von außen. 
 Rahmenbedingungen: Zeitgefäße, Reflexionsrahmen und Kooperationsnetze. 
 Lernbereitschaft: Bedürfnis, sich weiterzuentwickeln und Fehlertoleranz. 
 Langer Atem: Bereitschaft zum allmählichen Hineinwachsen in neue Strukturen und Systeme, zum 
schrittweisen Entwickeln neuer Arbeits- und Kooperationsformen. 
 
Übersicht 6: Packliste für einen guten Anfang in der Schulentwicklung 
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Bei der Schulentwicklung spielen formell Führungspersonen, gerade die Schulleitung, eine große Rolle. 
Sie sollten nicht Schulentwicklung ‚durchdrücken‘, sondern unterstützen, also Ressourcen sichern und 
‚dabei‘ sein. Die Schulleitung hilft bei der Initiierung und Aufrechterhaltung von Programmen zur 
Schulentwicklung (Helmke, 2003, 202 f.). Für Deutschland wenig erforscht und stellenweise tabuisiert 
ist der Stellenwert informeller Führung im Kollegium, obwohl angelsächsische Befunde nahelegen, dass 
in dieser informellen Führung ein wichtiger Schlüssel für eine pädagogisch wirksame Kooperation liegt 
(Bauer, 2004, S. 828). 
21.2.3 Qualitätsmanagement 
Eine weitere Möglichkeit – oder eine Fortführung von Schulentwicklung unter anderer Etikette – zur 
systematischen Gestaltung der Bedingungen des täglichen Unterrichts ist Qualitätsmanagement (Stock, 
Hofstadler, Opetnik & Jana-Maria, 2013; Wilbers, 2014). Qualitätsmanagement umfasst die Phasen 
„plan“, „do“, „check“ und „act“, der sogenannten PDCA-Zyklus. 
 
Übersicht 7: Der Deming-Kreis (PDCA-Zyklus) 
Die Qualitätsplanung (plan) fragt nach den gewünschten Merkmalen. Hier werden zum Beispiel Ziele 
für ein Schuljahr für die gesamte Schule oder einen Bereich festgelegt. Die Qualitätsbeeinflussung (do) 
sucht nach Maßnahmen, die unternommen werden können, um diesen Merkmalen bzw. Zielen näher zu 
kommen. Die Qualitätsüberprüfung (check) fragt danach, wie die aktuelle Ausprägung der Merkmale 
festgestellt werden kann. Die Qualitätsverankerung (act) erwägt, wie auf Basis der Ergebnisse der Qua-
litätsüberprüfung Maßnahmen zur Verbesserung der Qualität dauerhaft verankert werden können. 
 #PDCA-Zyklus (#PDCA-Cycle): Der PDCA-Zyklus ist ein Vorgehensmodell aus dem Qua-
litätsmanagement, das die Phasen P für „Plan“, D für „Do“, C für „Check“ und A für „Act“ vor-
sieht. 
Zur Umsetzung des PDCA-Zyklus in Schulen werden in den Bundesländern verschiedene Qualitätsma-
nagementsysteme verwendet. 
 Qualitätsmanagement in den Bundesländern: Entsprechend der Kultur-
hoheit der Länder werden in den beruflichen Schulen in den unterschiedlichen 
Bundesländern unterschiedliche Qualitätsmanagementsysteme verwendet. 
Eine Übersicht gibt die Webseite der Deutschen Referenzstelle für Qualitätssi-





Die meisten Bundesländer verwenden ein Qualitätsmanagementsystem, das eine Abwandlung des sog. 
Q2E-Systems darstellt. Beispielsweise arbeiten die staatlichen Schulen in Bayern mit dem Qualitätsma-
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nagementsystem „QmbS“ für „Qualitätsmanagement für berufliche Schulen“. Es stellt eine länderspe-
zifische Entwicklung dar, die sich an Q2E orientiert. Das gilt auch für NQS (Nürnberger Qualitätsma-
nagement für Schulen) für die kommunalen Schulen in Nürnberg oder OES („Operativ eigenständige 
Schule“) für die beruflichen Schulen in Baden-Württemberg. Das Modell Q2E („Qualität durch Ent-
wicklung und Evaluation“) ist in der Schweiz entstanden und hilft Schulen bei der systematischen Qua-
litätsarbeit. Das Q2E-Modell versteht sich als ganzheitlicher Qualitätsmanagement-Ansatz (Steiner & 
Landwehr, 2003, S. 62 ff.). Das Modell sieht fünf Komponenten (Steiner & Landwehr, 2003) vor, die 
im Weiteren erläutert werden. 
Das Leitbild wurde bereits ausführlich erläutert. Es formuliert die Strategie der Schule. Das Leitbild 
wird in schulischen Qualitätsmanagementsystemen unterschiedlich bezeichnet, etwa „Schulspezifisches 
Qualitätsverständnis“ (QmbS, Freistaat Bayern) oder „Leitbild“ (NQS, Nürnberg oder OES, Baden-
Württemberg). 
Die Steuerung der Qualitätsmanagement-Prozesse ist ein Teil der schulischen Prozesse – die Qualitäts-
management-Prozesse – der Erreichung des Leitbildes verpflichtet. Konkret kann dies so aussehen: Zu 
Beginn des Schuljahres werden in einem ersten Schritt im Rahmen einer Zielkonferenz in einem Bereich 
und für die gesamte Schule Ziele festgelegt. Dies entspricht der Phase „Plan“ im PDCA-Zyklus. Bei-
spielsweise wird festgelegt, dass digitale Kompetenzen berücksichtigt werden sollen. Dabei sollten die 
Ziele so formuliert werden, dass sie nachher leicht überprüfbar sind. So wird beispielsweise ergänzend 
festlegt, dass in der didaktischen Jahresplanung eine Spalte berücksichtigt wird, in der die Kompetenz-
anforderungen aufgeführt werden, es wird das Ausbildungsjahr präzisiert und so fort. Dann werden im 
zweiten Schritt Maßnahmen ergriffen, um die gesetzten Ziele zu erreichen (Do-Phase). D. h. hier die 
Kompetenzanforderungen werden während des Schuljahres durch Gruppen von Lehrkräften in der di-
daktischen Jahresplanung berücksichtigt. Am Ende des Schuljahres wird – etwa im Rahmen einer sog. 
Bilanzkonferenz – überprüft, ob die gesetzten Ziele erreicht wurden. Schwammige Ziele rächen sich 
jetzt. Präzise formulierte Ziele und auch kurz dokumentierte Ziele sind hier hilfreich. Dieser dritte 
Schritt entspricht der Check-Phase. Auf den Ergebnissen dieser Check-Phase werden Anschlussmaß-
nahmen – sogenannte Follow-up-Maßnahmen – abgeleitet. Dies kann beispielsweise im Rahmen der 
Bilanzkonferenz erfolgen. Eine Schule ist dann in der Lage, die Qualitätsmanagement-Prozesse zu steu-
ern, wenn sie gewährleistet, dass der PDCA-Zyklus eingehalten wird bzw. der PDCA-Zyklus geschlos-
sen wird. Idealerweise werden diese Prozesse im Rahmen eines Prozessmanagements auch beschrieben, 
regelmäßig überprüft etc. 
Dieses Schließen des PDCA-Zyklus setzt streng genommen nicht nur Prozesse voraus. Nach der hier 
eingeführten Vorstellung von Schulstruktur als Aufbauorganisation und Ablauforganisation (Prozesse) 
bedarf es auch spezifischer Regelungen im Rahmen der Aufbauorganisation. So haben die bereits be-
schriebenen Steuergruppen in vielen Schulen die strukturelle Zuständigkeit für Innovationen. 
Die Schule soll in Q2E selbst interne Evaluationen vornehmen. Im Rahmen von internen Evaluationen 
werden in der Schule bzw. von der einzelnen Lehrkraft Evaluationsprojekte durchgeführt. Im Grunde 
handelt es sich um empirische (Forschungs-)Projekte. 
Die Schulen bzw. die einzelne Lehrkraft erhebt für eigene Zwecke Daten und wertet diese aus. Dabei 
kann es sich beispielsweise um eine Befragung der Ausbildungsbetriebe oder der Schülerinnen und 
Schüler mit Hilfe eines Online-Fragebogens handeln. Dies setzt voraus, dass ein entsprechendes Design 
entwickelt wird und die Entwicklung dieses Designs einer klaren Frage folgt. Die Schule kann dabei 
Software für Umfragen einsetzen (#APP:Umfragetool). 
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Die Q2E-basierten Qualitätsmanagementsysteme kennen dabei zwei Ebenen, nämlich die Schulebene 
und die Individualebene. Auf der Schulebene wird bei der internen Evaluation von „schulischer Selbste-
valuation“ gesprochen. Die Schule soll in Q2E in regelmäßigen Abständen interne Evaluationsprojekte 
entlang der oben genannten Phasen durchführen. Der Grundgedanke ist es, das institutionelle Lernen 
der Schule nicht auf ‚Gefühle‘, sondern auf ‚Daten‘ zu gründen. Dabei können einzelne Bereiche im 
Vordergrund stehen (‚Fokusevaluation‘) oder die Gesamtqualität der Schule (‚Breitbandevaluation‘). 
Eine typische Form der Selbstevaluation ist die Befragung der Lehrkräfte oder der Ausbildungsbetriebe 
zur Qualität der Schule. 
 #Schulische-Selbstevaluation (#school-self-evaluation): Die schulische Selbstevalua-
tion ist eine Form der internen Evaluation in schulischen Qualitätsmanagementsystemen, die 
auf die Ebene der Schule, einzelner Bereiche oder von Teams zielt und die institutionelle Qua-
litätsentwicklung unterstützen soll. 
Mit Blick auf die hier eingeführten Ebenen beruflicher Schulen – nämlich Schule insgesamt, Bereich 
und Team – droht das Konzept der schulischen Selbstevaluation die Ebene der gesamten Schule über zu 
betonen und die Bereichs- und Teamebene zu wenig zu belichten. 
Auf der Individualebene erfolgt das systematische Einholen von persönlichen Rückmeldungen (Feed-
back) durch alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Schule als Individualfeedback. D. h. sowohl die 
Lehrkräfte als auch die Schulleitung, die Bereichsleitungen oder die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 
des Schulsekretariats sollen sich in Q2E regelmäßig Rückmeldungen zu ihrer Arbeit holen. In Q2E ge-
hört das Feedback dabei dem Feedbackholenden, d. h. die Lehrkraft ist nach dieser Vorstellung zwar 
verpflichtet, sich ein Feedback abzuholen, muss jedoch über die Ergebnisse keine Rechenschaft ablegen, 
zum Beispiel gegenüber der Schulleitung. Ein typisches Instrument für Lehrkräfte ist die Befragung von 
Schülerinnen und Schülern zur Qualität des Unterrichts. Die konkrete Durchführung von Individual-
feedbacks als Instrument der Evaluation und Revision von Unterricht wird in diesem Lehrwerk zu einem 
späteren Zeitpunkt vertieft. 
 #Individualfeedback (#individual-feedback): Das Individualfeedback ist eine Form der 
internen Evaluation in schulischen Qualitätsmanagementsystemen, die auf die individuelle 
Ebene der einzelnen Personen zielt und die persönliche Qualitätsentwicklung unterstützen 
soll. 
Schulische Selbstevaluation und Individualfeedback sind interne Evaluationen. D. h. die Schulen bzw. 
die Lehrkräfte entscheiden selbst über die Evaluationsfragen und das Design, sie erheben die Daten 
selbst und werten sie auch selbst aus. Dem gegenüber steht die externe Evaluation, d. h. die Schule fügt 
sich hier in einen weitgehend vorgegebenen Ablauf. Bei einer externen Schulevaluation wird die Schule 
von einer Gruppe von Personen besucht, die das Qualitätsmanagement (Metaevaluation) oder aber die 
Qualität der Schule (Primärevaluation) bewerten. Im Detail ist die externe Evaluation von Schule in den 
Bundesländern sehr unterschiedlich angelegt. Sie können ein Kontrollinstrument sein, das eine Schule 
wie beim TÜV überprüft (Inspektion). Sie können aber auch Instrumente des Lernens sein, in dem kri-
tische Freunde (peers) der Schule Hinweise zu Stärken, Schwächen und Verbesserungsmöglichkeiten 
geben (Peer Review). 
 #Externe-Schulevaluation (#school-inspection #school-evaluation): Die externe Schu-
levaluation ist eine Form der Evaluation in schulischen Qualitätsmanagementsystemen, die 
einem weitgehend von außen bestimmten Ablauf folgt, externe Personen in die Evaluation 
integriert und im Regelfall auf die Ebene der Schule und der Bereiche zielt. 
 
 
575 Mesobedingungen analysieren 
Q2E-basierte Qualitätsmanagementsystemen sehen fünf Komponenten vor. Sie werden in den Bundes-
ländern unterschiedlich bezeichnet und zum Teil auch unterschiedlich entwickelt. 
 
Übersicht 8: Aufbau eines Q2E-basierten Qualitätsmanagements 
Q2E war auch die Grundlage für die Entwicklung des Nürnberger Qualitätsmanagements an Schulen 
(NQS). Außerdem bildet Q2E die Grundlage für QmbS (Qualitätsmanagement an beruflichen Schulen 
in Bayern), das an den staatlichen Schulen eingeführt wurde. 
 Film zu QmbS: Der Film fasst die wichtigsten Dinge zum Qualitätsmanage-
mentsystem QmbS für die staatlichen Schulen in Bayern zusammen. QmbS ist 





Schulen wurden hier eingeführt als Bündel von Strategie, Struktur und Kultur. Die kulturelle Dimension 
spielt in Q2E-basierten Qualitätsmanagementsystemen keine hinreichende Rolle (Wilbers, 2017). 
21.3 Alternative Blicke auf die Schule: Schule durch andere Linsen be-
trachten 
Bislang wurde die berufliche Schule als ein Bündel von Prozessen betrachtet. Die schulischen Bedin-
gungen waren die Strategie, die Struktur und die Kultur. Diese Perspektive ist eine unter mehreren. 
Weitere Perspektiven erhellen bislang schlecht ausgeleuchtete Teile einer Schule. 
21.3.1 Alternativer Blick 1: Schule im Licht der Schuleffektivitätsforschung 
Was macht eine gute Schule aus? Was wäre mithin die Zielrichtung von Schulentwicklung bzw. des 
Qualitätsmanagements? Die Frage danach, die Frage nach den Merkmalen guter Schulen, hat inzwi-
schen eine beachtliche Forschungstradition. An ihrem Anfang stehen die Untersuchungen des berühm-
ten amerikanischen Soziologen James Coleman (1926 – 1995). Coleman und andere wiesen aufgrund 
empirischer Studien nach, dass der Einfluss von Schulen und Lehrkräften auf die Lernergebnisse im 
Vergleich zur sozialen Herkunft gering ist. Dies führte die Forschungsgruppe zur provokanten These 
„Schulen sind ohne Bedeutung“ (schools do not matter). Diese pessimistische und deterministische 
These erregte bereits Ende der 1970er Jahre Widerstand und rief eine neu entstehende Forschungsrich-
tung, die Schuleffektivitätsforschung, auf den Plan.5 
In frühen Studien wird dabei das sogenannte Input-Output-Modell zugrunde gelegt. Dieses Grundmo-
dell ist einfach: Zunächst werden Schulen identifiziert, deren Output sich über dem Durchschnitt be-
wegt, die also beispielsweise überdurchschnittliche Ergebnisse in Leistungstests nachweisen können. 
Dann wird untersucht, ob es Input-Variablen gibt, die die Unterschiede ‚erklären’ könnten. Solche Input-
Variablen sind, um einige Beispiele zu nennen, die Schulausgaben, d. h. was an Geld in das System 
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gesteckt wird, oder die Vorbildung der Schülerinnen und Schüler oder die Qualifikation der Lehrkräfte. 
Dieser Modellansatz der Input-Output-Modelle wurde im weiteren Verlauf angereichert, indem Pro-
zessvariablen sowie Kontextvariablen ergänzt wurden (Reynolds, Teddlie, Creemers, Scheerens & 
Townsend, 2000). Prozessvariablen beschreiben die Vorgänge, die in der Box zwischen Input und Out-
put ablaufen. Dazu gehören die Charakteristika des Unterrichts oder das Klima in der Schule. Kontext-
variablen versuchen das Umfeld der Schule abzubilden, etwa ob es sich um eine Stadtteilschule oder 
eine Schule im Speckgürtel einer Großstadt handelt. Auch die statistischen Verfahren wurden seit den 
1980er Jahren deutlich verfeinert. Eine große Rolle spielen dabei Mehrebenenanalysen. Dabei werden 
Daten auf unterschiedlichen Aggregationsniveaus, vor allem Lernende – Klassen – Schulen, analysiert.  
Das Ergebnis dieser Schuleffektivitäts-Studien sind – häufig sehr ähnliche – Listen von Merkmalen, die 
effektive Schulen auszeichnen. Die Suche nach solchen Merkmalen ist bis heute der heilige Gral der 
Schuleffektivitätsforschung.6 Eine zusammenfassende Darstellung des Literaturstandes liefern Rey-
nolds und Teddlie (2000), indem sie Prozesse effektiver Schulen auflisten. 
Merkmale effektiver Schulen 
 Positive starke Schulstrategie und Schulkultur: Gute Schulen haben eine gemeinsam geteilte 
Vision. Sie zeichnen sich durch einen engen Zusammenhalt im Kollegium aus, das zentrale Werte 
und Normen teilt. 
 Effektive Führung: Gute Schulen zeichnen sich durch eine effektive Führung aus, die an klaren 
Zielen arbeitet. Effektive Führungsprozesse sind auf Partizipation innerhalb der Schule angelegt. 
Beständigkeit meint, dass nicht ständig neue Ziele verfolgt werden. 
 Effektive Lehrprozesse: Eine gute Organisation von Lehren und Lernen bedeutet ein gutes Ma-
nagement der Lernzeit, eine gute Organisation der Klassenarbeit und die Verwendung entsprechen-
der Unterrichtsmethoden. 
 Tiefgreifender Fokus auf Lernen: Gute Schulen entwickeln eine tiefgreifende Orientierung an 
Lernprozessen und vermögen es, diesen Fokus dauerhaft aufrechtzuhalten. Im Zentrum der Schul-
arbeit steht die Arbeit an den Lernzielen. 
 Hohe und angemessene Leistungserwartungen: Gute Schulen pflegen hohe, aber nicht zu hohe 
Erwartungen an die Leistungen der Schülerinnen und Schüler. Leistungserwartungen sind ein 
mächtiges, häufig übersehenes didaktisches Instrument. 
 Betonung der Rechte und Pflichten der Lernenden: Gute Schulen ermöglichen den Schülerin-
nen und Schülern die Mitgestaltung von Unterricht und Schule und bringen die Lerner in die Pflicht 
der Mitgestaltung. 
 Monitoring des Fortschritts auf allen Ebenen: Gute Schulen verfolgen die Entwicklung der Lern-
ergebnisse genau. 
 Entwicklung der Kompetenzen der Lehrkräfte: Gute Schulen entwickeln ihr Personal, vor allem 
durch schulinterne Programme. 
 Involvierung von Partnern in produktiver und angemessener Weise: Gute Schulen involvieren 
ihre Partner, z. B. Eltern, kommunale Behörden oder Unternehmen. 
 
Übersicht 9: Merkmale effektiver Schule 
Die Schuleffektivitätsforschung hat in der Reform von Bildungssystemen international deutliche Spuren 
hinterlassen, sowohl im Schul- als auch im Hochschulbereich. In der Schuleffektivitätsforschung ermit-
telte Merkmale, besonders das Merkmal der starken Führung, wurden Gegenstand von Reformbestre-
bungen in vielen Ländern: In den Hochschulen wurden die Hochschulleitungen und die Fachbereichs-
leitungen gestärkt und Schulleitungen mit neuen Kompetenzen ausgestattet.7 
21.3.2 Alternativer Blick 2: Schule als komplexes System 
Bislang mag der Eindruck erweckt worden sein, als ließen sich Schulen – nach der durch die Schulef-
fektivitätsforschung aufgezeigten Richtung – auf dem Reißbrett entwerfen und optimieren. Eine solche 
ingenieurwissenschaftliche Gestaltung beruflicher Schulen übersieht jedoch einen wichtigen Punkt: 
Schulen sind komplexe Systeme. Sie haben bestimmte Merkmale, die sie zu komplexen Systemen ma-
chen (Degele, 1997). 
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Merkmale komplexer Systeme 
 Irreversibilität: Die ursprünglichen Zustände des Systems sind bei komplexen Systemen nicht 
mehr wiederholbar. Wir können, auch wenn wir wollten, nicht einfach den Zustand einer beruflichen 
Schule im Jahre 1971 wiederherstellen. 
 Emergenz: Das Verhalten eines Systems lässt sich nicht adäquat als Aggregation seiner Teile be-
greifen. Das Ganze ist mehr als die Summe der Teile. 
 Nichtlinearität: Der Systemoutput verhält sich bei komplexen Systemen disproportional zum Sti-
mulus. Wenn beispielsweise der Staat das Zweifache an Geld oder doppelt so gut ausgebildete 
Lehrkräfte, was immer das heißen mag, in das System steckt, heißt das nicht, dass sich der Output 
verdoppelt. 
 Vernetzung: Nicht jedes Element des Systems kann mit jedem anderen Element verknüpft werden. 
 
Übersicht 10: Merkmale komplexer Systeme 
Komplexe Systeme verlangen nach neuen Steuerungsmodellen. Diese Steuerungsmodelle kann ich hier 
nicht im Detail darstellen.8  
21.3.3 Alternativer Blick 3: Schule als Organisation von Expertinnen und Experten 
Berufliche Schulen sind Expertenorganisationen (‚professional bureaucracies‘) im Sinne des Betriebs-
wirts Henry Mintzberg. Mintzberg unterscheidet vier Einflusssysteme, die in jeder Institution in unter-
schiedlicher Weise vorliegen: Autoritätssystem, politisches System, System der Expertinnen und Ex-
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Übersicht 11: Vier Einflusssysteme 
Typisches Kennzeichen einer Organisation von Expertinnen und Experten, wie einer beruflichen Schule, 
ist das vergleichsweise schlecht ausgebaute Autoritätssystem. Das bürokratische Kontrollsystem ist eher 
wenig ausgebaut, und Sanktions- und Belohnungsmöglichkeiten sind stark begrenzt. Die Expertenorga-
nisation hat eine bürokratische Grundorientierung und die Wissensbasis ist von entscheidender Bedeu-
tung für den Erfolg der Institution. Im Zentrum dieses Typs von Institution stehen Expertinnen und 
Experten, d. h. in der beruflichen Schule die Lehrkräfte. Sie verfügen im Vergleich zu anderen Einfluss-
systemen über hohe Einflussmöglichkeiten. Sie genießen eine vergleichsweise hohe Autonomie, die als 
Voraussetzung für eine erfolgreiche Arbeit gesehen wird. Expertinnen und Experten haben viel Geld in 
die Ausbildung investiert und verfügen über eine vergleichsweise hohe Qualifizierung. Sie haben in 
dieser Institution eine starke rechtliche Stellung, zum Beispiel durch den Beamtenstatus. Ihre Arbeit ist, 
beispielsweise durch Maschinen, so gut wie nicht substituierbar. Klassische Managementmethoden grei-
fen in solchen Institutionen nicht in gleicher Weise wie in Wirtschaftsunternehmen. Die Arbeit der Ex-
pertinnen und Experten ist hochspezialisiert, komplex und nimmt viele Formen an. Es bereitet ausge-
sprochen große Probleme, die Qualität der Arbeit zu messen. Die Versuche, die Qualitätsausprägung zu 
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quantifizieren, schlagen regelmäßig fehl oder beleuchten nur einen kleinen Ausschnitt aus dem Erfolg 
der Tätigkeit von Expertinnen und Experten. Typisch für diese Form der Organisation ist daher die 
professionelle Selbstkontrolle. Expertinnen und Experten brauchen Autonomie zum Erfolg. 
21.3.4 Die berufliche Schule als mikropolitischer Kosmos 
In einer weiteren Perspektive vollzieht sich in der Schule mikropolitisches Handeln (Kuzmanovic, 
2003). Mikropolitisch handelt, „wer durch die Nutzung Anderer in organisationalen Ungewissheitszo-
nen eigene Interessen verfolgt“ (Neuberger, 2006, S. 18). Typisch ist ein eigennütziges, gegen die Or-
ganisationsziele gerichtetes Streben nach eigenen Vorteilen. Dabei werden die eigenen Motive verbor-
gen oder verschleiert. Grundlegend ist dabei die Ausnutzung von Ungewissheiten in der Organisation. 
Da in einer Organisation nicht alles vorab bestimmt werden kann, sind solche ausnutzbaren Ungewiss-
heiten unvermeidbar. In der Mikropolitik werden typische mikropolitische Taktiken eingesetzt. Dazu 
gehört das Ausüben von Druck und Einschüchterungen, das Einschmeicheln bei Vorgesetzen oder Um-
gehen von Vorgesetzten, Tauschgeschäfte bzw. sich gegenseitig Gefallen tun, die Bildung von Koaliti-
onen, der bewusste Aufbau eines eigenen Images oder das bewusste Zurückhalten und Darbieten von 
Informationen (Neuberger, 2006). 
21.4 Bedingungen der Bildungspartner analysieren 
Eine weiterer Bedingungskomplex der Mesobedingungen sind die Bedingungen der Bildungspartner der 
Schule. 
21.4.1 Lernorte, Bildungspartner und institutionelle Netzwerke 
In der Berufsbildung wird häufig von sogenannten „Lernorten“ gesprochen. So sollen die Lernorte ge-
mäß § 2 des Berufsbildungsgesetztes (BBiG) zusammenwirken. Meist, aber keineswegs immer, sind 
damit angesprochen: Schule als Berufsschule, Betrieb als Ausbildungsbetrieb sowie, gelegentlich, die 
überbetrieblichen Bildungsstätten (Euler, 2015). In der berufs- und wirtschaftspädagogischen Diskus-
sion hat die Denkfigur, dass Institutionen wie Ausbildungsbetriebe, überbetriebliche Bildungsstätten 
(ÜBS) oder die Berufsschule die Fähigkeit haben, bestimmte pädagogische Funktionen zu übernehmen 
und sich dadurch voneinander unterscheiden, eine bedeutende Tradition. Der Deutsche Bildungsrat 
dürfte sie in seiner einflussreichen Schrift „Zur Neuordnung der Sekundarstufe II“ (Deutscher Bildungs-
rat, 1974) eingeführt haben. So schreibt beispielsweise der Deutsche Bildungsrat: „Pluralität der Lern-
orte meint den gezielten und abgestimmten Einsatz verschiedener Lernorte im Blick auf ein von diesen 
gemeinsam zu sicherendes qualifikatorisches ... Ziel“ (Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 99). Diese Denk-
figur lässt sich nach Beck in die These fassen, „daß man am jeweils anderen ‚Ort‘ etwas Bestimmtes 
lernen könne und vor allem, daß man am jeweils anderen ‚Ort‘ dieses Bestimmte gerade nicht lernen 
könne, dagegen aber u. U. etwas lerne, was man gar nicht lernen solle“ (Beck, 1984, S. 247). Bestimmte 
Typen von Lernprozessen lassen sich jedoch nicht einem ‚Ort‘ zuordnen.10 Dem Deutschen Bildungsrat 
sei – so Beck (1984) –  mit dieser salomonischen Formel der Streich gelungen, sich der hitzigen Dis-
kussion um das Für und Wider vollzeitschulischer Bildungsgänge zu entziehen. Kell und Kutscha ar-
beiten heraus, dass es bei der Lernortfrage nicht um den „technischen Aspekt einer effizienten ‚Veror-
tung‘ von Lernprozessen“ gehe. In Anlehnung an die geisteswissenschaftliche Pädagogik müsse viel-
mehr davon ausgegangen werden, daß die Auseinandersetzung der gesellschaftlichen Mächte keines-
wegs nur dem Lehrplan gelte, sondern auch „ein Kampf um Lernortanteile und die Sicherung der damit 
verbundenen Zuständigkeiten und Kontrollbefugnisse“ (Kell & Kutscha, 1983, S. 194) sei. In Anleh-
nung an Achtenhagen (1997) wird hier von „Institutionen“ gesprochen. 11 
Die berufliche Schule ist als Institution in ein institutionelles Netzwerk eingebunden. Dabei wird das 
Netzwerk ‚rund um Schule‘ analytisch in mehrere Teile zerlegt (Wilbers, 2004b, 62 ff.). 
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 Horizontale Netzwerke: Horizontale Netzwerke sind Netzwerke mit Institutionen gleicher Bil-
dungsstufe. Dies betrifft beispielsweise das Mit- und Nebeneinander von Schule und Betrieb im 
Dualen System. 
 Vertikale Netzwerke: Vertikale Netzwerke bestehen aus Institutionen vor- und nachgelagerter Bil-
dungsstufen. Hier geht es beispielsweise um die Zusammenarbeit einer beruflichen Schule mit einer 
zuliefernden Haupt- bzw. Mittelschule oder Realschule. 
Bildungspartner einer beruflichen Schule sind Institutionen, mit denen eine langfristig angelegte, ko-
operative Zusammenarbeit stattfindet und die eine gemeinsame Verantwortung für Ziele tragen (Brüg-
gen, Bröckling & Wagner, 2017; Müller & Padur, 2015; Wirth, 2015). Bei dem Bildungspartner kann 
es sich um eine Bildungseinrichtung, ein Unternehmen, eine öffentliche Einrichtung wie ein Museum, 
die Polizei oder eine Bibliothek, um gemeinnützige Einrichtungen, etwa Einrichtungen der Jugendar-
beit, um Vereine oder andere Institutionen handeln. 
 #Bildungspartner (#partner-in-education): Eine Bildungspartnerschaft besteht auf einem 
kooperativen Verhältnis von mindestens 2 Institutionen, von denen mindestens eine Institution 
eine Schule ist, das langfristig und dialogisch angelegt ist und eine gemeinsame Verantwor-
tung für Ziele beinhaltet. 
21.4.2 Das vertikale Netzwerk um berufliche Schulen 
Beim vertikalen Netzwerk geht es um Bildungspartnerschaften der beruflichen Schulen mit vorgelager-
ten Schulen, etwa der Mittelschule oder der Realschule. Oder aber es geht um Bildungspartnerschaften 
mit nachgelagerten Bildungsinstitutionen, etwa Fachoberschulen oder Hochschulen. Bei vertikalen 
Netzwerken steht die Bewältigung bzw. die Vermeidung von Übergangsproblemen der Schülerinnen 
und Schüler im Vordergrund. Einzelne Schulen, etwa führende Wirtschaftsschulen (Schalek & Schir-
mer, 2016), haben dazu ausgefeilte Konzepte entwickelt. Vertikale Netzwerke spielen eine wichtige 
Rolle bei der noch zu erörternden Durchlässigkeit. 
21.4.3 Das horizontale Netzwerk um berufliche Schulen 
Das horizontale Netzwerk rund um eine berufliche Schule lässt sich gedanklich in mehrere Teilnetz-
werke zerlegen. 
Die klassische Lernortkooperation thematisiert das Mit- und Gegeneinander von berufsbildender 
Schule, Betrieb und überbetrieblicher Berufsbildungsstätte in der dualen Berufsausbildung. Dieser Dis-
kussionsstrang ist gebunden an die berufliche (Erst-)Ausbildung im Rahmen des dualen Systems. „Der 
Begriff des ‚dualen Systems’ konnotiert, dass zwei Subsysteme im Interesse eines übergeordneten Gan-
zen zusammenwirken bzw. sich einem gemeinsamen Ganzen unterordnen. Für die beiden Lernorte 
Schule und Betrieb wird aus dieser Dualität weitgehend selbstverständlich die Notwendigkeit einer 
möglichst engen Kooperation abgeleitet“ (Euler, 1999, S. 249).12 Eine ausführliche Diskussion dieser 
Herausforderung findet sich bei Stender (2006, 138 ff.). 
 #Lernortkooperation (#institutional-cooperation-within-the-Dual-System): Klassische 
Lernortkooperation ist eine Form der Bildungspartnerschaft, bei der Betrieb, Berufsschule so-
wie ggf. überbetriebliche Bildungsstätte im Rahmen der Ausbildung im Dualen System zusam-
menarbeiten. 
Die klassische Lernortkooperation ist verbunden mit der Ausbildung im Dualen System. In anderen 
Schulen ergeben sich andere Kooperationsbezüge, vor allem mit Praktikumsbetrieben. 
Schulnetzwerke bedeuten das Zusammenwirken von beruflichen Schulen, auch auf Bereichs- und Team-
ebene. Dabei kann es sich um Schulen bzw. Bereiche mit einem ähnlichen Profil handeln. Dies ist zum 
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Beispiel der Fall, wenn Lernsituationen gemeinsam entwickelt werden (Schirmer, 2016). Ein Schulnetz-
werk kann jedoch auch aus Schulen mit einem abweichenden Profil bestehen, etwa einer kaufmänni-
schen Schule und einer gewerblich-technischen Schule. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn Schüle-
rinnen und Schüler aus kaufmännischen Schulen, etwa Industriekaufleute, und aus gewerblich-techni-
schen Schulen, etwa Industriemechanikerinnen und -mechaniker, gemeinsam in Projekten, etwa zu In-
dustrie 4.0, unterrichtet werden (Molter, Mothes, Klose, Gencel & Siegert, 2017). 
 #Schulnetzwerk (#school-network): Ein Schulnetzwerk ist eine Form der Bildungspart-
nerschaft, bei dem mindestens zwei beruflichen Schulen mit einem ähnlichen oder abweichen-
den fachlichen Profil zusammenarbeiten. 
Weitere horizontale Netzwerke sind die Netzwerke der beruflichen Benachteiligtenförderung und der 
beruflichen Rehabilitation, die vor allem bei der Berufsbildung von Menschen mit besonderen Förder-
bedarfen greifen (Biermann, 2011).13 Die Klassifikation dieser Zielgruppe in der beruflichen Bildung 
hängt stark von den Klassifizierungen der aktuellen Verwaltungs- und Förderregelungen ab. In einer 
älteren Veröffentlichung sprechen Bonz und Biermann (2011) diese benachteiligten und behinderten 
Jugendlichen und jungen Erwachsenen zusammenfassend als „Risikogruppen“ an. Sie verstehen darun-
ter: Auszubildende mit (besonderem) Förderbedarf, Jugendliche mit Migrationshintergrund, arbeitslose 
Jugendliche, Rehabilitand(inn)en, potenzielle Ausbildungsabbrecher(innen), Nicht-Formal-Qualifi-
zierte, Altbewerber(innen) um Ausbildungsplätze, junge Menschen mit Behinderung, Jugendliche ohne 
Berufsausbildung, sozial benachteiligte, schwerbehinderte jugendliche Arbeitnehmer(innen), Jugendli-
che im sogenannten Übergangssystem, lernbeeinträchtigte und verhaltensschwierige Jugendliche. Die 
Kategorien werden dabei weder definiert noch systematisiert. Heute sind dazu auch Jugendliche und 
junge Erwachsene mit Fluchthintergrund oder Migrantinnen und Migranten aus EU-Ländern zu ergän-
zen. 
In der Benachteiligenförderung werden verschiedene sogenannte Maßnahmen ergänzend zum Unter-
richt in den beruflichen Schulen angeboten. 
Eine wichtige Maßnahme sind die ausbildungsbegleitende Hilfen (abH) gemäß § 75 SGB III. Die abH 
unterstützen eine Ausbildung im dualen System und werden von der Agentur für Arbeit gefördert. Die 
abH werden meist an einem von Betrieb und Schule unabhängigen Ort angeboten. Sie erstrecken sich 
auf Förder- bzw. Stützunterricht, sozialpädagogische Hilfen bzw. Begleitung und sonstige Angebote. 
Diese Angebote werden durch Lehrkräfte (Stützlehrkräfte), Sozialpädagoginnen und Sozialpädagogen 
erbracht. Die Kooperation mit der Berufsschule gilt bei abH als defizitär: „Die Kooperation mit der 
Berufsschule leidet unter der scheinbaren Konkurrenz der Lernorte. Gerade da, wo der besondere Cha-
rakter von abH nicht deutlich wird, wo abH sich auf eine Art Nachhilfe reduzieren, wird von Seiten der 
Berufsschullehrer/innen schon mal gefragt, ob das nicht auch die Schulen selbst – z. B. durch Förder-
unterricht – leisten können. Aufgrund gegenseitiger Vorbehalte und Vorwürfe gelingt es manchen abH-
Trägern nicht, einen Arbeitskontakt zu Berufsschulen herzustellen. Erst recht stellt es viele Träger vor 
große Schwierigkeiten, eine abgestimmte Kooperation mit der Berufsschule aufzubauen“ (BMBF, 2002, 
S. 95). 
 #Ausbildungsbegleitende-Hilfen #AbH (#assistance-during-vocational-education-
and-training): Ausbildungsbegleitende Hilfen sind Maßnahmen für förderungsbedürftige 
junge Menschen, die über die Vermittlung von betriebs- und ausbildungsüblichen Inhalten hin-
ausgehen. Hierzu gehören Maßnahmen zum Abbau von Sprach- und Bildungsdefiziten, zur 
Förderung fachpraktischer und fachtheoretischer Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten 
und zur sozialpädagogischen Begleitung (SGB III, § 75). 
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Eine weitere wichtige Maßnahme ist die sogenannte assistierte Ausbildung (AsA) gemäß § 130 SGB 
III. Die AsA zielt auf den Übergang in eine betriebliche Ausbildung, den erfolgreichen Abschluss der 
Ausbildung und die Integration in den ersten Arbeitsmarkt. Die AsA gliedert sich in zwei Phasen: Die 
erste Phase ist die ausbildungsvorbereitende Phase und ist fakultativ. Sie dauert maximal 6 Monate dient 
der Standortbestimmung, Berufsorientierung, Bewerbungstraining usw. Die zweite Phase dauert bis 
zum erfolgreichen Ausbildungsabschluss und dient der Unterstützung der Auszubildenden sowie der 
Vorbereitung in den Übergang in eine anschließende versicherungspflichtige Beschäftigung. Die Aus-
wahl der Teilnehmenden obliegt der Beratungsfachkraft der Agentur für Arbeit. Im Rahmen der AsA 
ist eine enge Zusammenarbeit der Berufsschule, des Ausbildungsbetriebs, des Bildungsträgers, der 
Agentur für Arbeit bzw. des Jobcenters vorgesehen. Mit anderen Worten: Lehrkräfte, Vertreterinnen 
und Vertreter des Bildungsträgers, Sozialpädagogen und Ausbildungsbegleiter sollen in der AsA eng 
zusammenwirken. 
 #Assistierte-Ausbildung #AsA (#assisted-vocational-education-and-training): Die 
Agentur für Arbeit kann förderungsbedürftige junge Menschen und deren Ausbildungsbetriebe 
während einer betrieblichen Berufsausbildung (ausbildungsbegleitende Phase) durch Maß-
nahmen der Assistierten Ausbildung mit dem Ziel des erfolgreichen Abschlusses der Berufs-
ausbildung unterstützen. Die Maßnahme kann auch eine vorgeschaltete ausbildungsvorberei-
tende Phase enthalten (SGB III, § 130). 
Auch geflüchtete Schülerinnen und Schüler können prinzipiell an AbH und AsA teilhaben, wobei dies 
jedoch stark von Aufenthaltsstatus und Bleibeperspektive abhängt. Bei der beruflichen Bildung von 
Flüchtlingen findet häufig eine Kombination von Unterricht an einer beruflichen Schule und bei einem 
Maßnahmenträger sowie ggf. ehrenamtlichen Helferinnen und Helfern statt. In den einzelnen Bundes-
ländern haben sich hier sehr vielfältige Umsetzungsvarianten entwickelt. 
Maßnahmen der Agentur für Arbeit oder Bundesländer werden ausgeschrieben. Entsprechend vielfältig 
sind die sog. Maßnahmenträger. Es kann sich um regionale und überregional tätige Träger, kommerzi-
elle, gemeinnützige und öffentliche Einrichtungen oder Verbände handeln. Voraussetzung für den Zu-
schlag bei Maßnahmen der Arbeitsagentur ist eine sogenannte AZAV-Akkreditierung (Akkreditierungs- 
und Zulassungsverordnung Arbeitsförderung). Dabei wird im Kern nachgewiesen, dass ein Qualitäts-
management vorliegt. Nur in wenigen Bundesländern unterziehen sich berufliche Schulen einer AZAV-
Akkreditierung, so dass nur wenige berufliche Schulen Maßnahmenträger sind. 
Neben dem Netzwerk der beruflichen Benachteiligtenförderung tritt das Netzwerk der beruflichen Re-
habilitation. Die traditionellen Säulen der beruflichen Rehabilitation (Biermann, 2011, 14 ff.) sind das 
Berufsbildungswerk (BBW), das Berufsförderungswerk (BFW) sowie die Werkstätten für behinderte 
Menschen (WfbM). Ein  Berufsförderungswerk (BFW) ist gemeinnützig, hat einen privaten oder öffent-
lichen Träger und ist auf die berufliche Rehabilitation spezialisiert. Bundesweit haben sich über zwanzig 
in der Arbeitsgemeinschaft „Die Deutschen Berufsförderungswerke" zusammengeschlossen. Die Be-
rufsbildungswerke (BBW) sind auf die Berufsausbildung und Berufsausbildungsvorbereitung von Ler-
nenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf spezialisiert. Sie werden im Regelfall von gemeinnüt-
zigen Institutionen, wie der Caritas oder dem Diakonischen Werk, getragen.14 
Ein Beispiel ist das Berufsbildungswerk Rummelsberg, ein Teil der Rummelsberger Diakonie in Rum-
melsberg bei Nürnberg. Zum BBW gehören ein Internat, aber auch Verselbstständigungswohngruppen 
und Außenwohngruppen. Die Tätigkeit der Lehrkräfte, d. h. im kaufmännischen Bereich Wirtschaftspä-
dagoginnen und Wirtschaftspädagogen, wird durch Fachdienste unterstützt, nämlich durch den medizi-
nischen Fachdienst, den psychologischen Fachdienst, die Ergo- und Physiotherapie sowie den Integra-
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tions- und Sozialdienst. Das Berufsbildungswerk ist auf die berufliche Rehabilitation von jungen Men-
schen spezialisiert und bietet sowohl Berufsausbildung als auch berufsvorbereitende Bildungsmaßnah-
men zur Berufswahlentscheidung und zur Vorbereitung auf die anschließende Berufsausbildung an. Das 
BBW bietet eine breite Palette von Ausbildungsmöglichkeiten an. Sie reichen von einer Ausbildung in 
Berufen, die sich an Menschen mit Behinderung richten, wie den Fachpraktiker/in Küche (Beikoch), 
über Regelberufsausbildungen, etwa IT-System-Kaufleute, bis hin zu Berufsschule Plus, die neben ei-
nem Berufsabschluss zur Fachhochschulreife führt. 
Ein anderes Beispiel ist das Bildungszentrum für Blinde und Sehbehinderte in Nürnberg. Träger des 
Bildungszentrums ist ein Verein, nämlich die Blindenanstalt Nürnberg. Das Bildungszentrum geht zu-
rück auf eine private Blindenschule, die 1854 durch den Nürnberger St. Johannisverein eröffnet wurde. 
Das Bildungszentrum bietet umfassende Bildungsangebote für Blinde und Sehbehinderte, von der 
Grundschule bis zur beruflichen Ausbildung (Berufsschule zur sonderpädagogischen Förderung). Auch 
dieses Bildungszentrum bietet Unterstützungsangebote, die über den üblichen Schulbetrieb hinausge-
hen, etwa ein Internat. 
In Bayern existieren private und staatliche Berufsschulen zur sonderpädagogischen Förderung in ver-
schiedenen Förderschwerpunkten. In diesen Schulen arbeiten sowohl Sonderschullehrerinnen und -leh-
rer, oft in den allgemeinen Fächern, als auch Lehrkräfte mit einem Lehramt für berufliche Schulen, meist 
in ihren spezifischen Fachrichtungen, etwa Wirtschaft und Verwaltung. Die Aufnahme von Lernenden 
in eine Berufsschule zur sonderpädagogischen Förderung setzt ein sonderpädagogisches Gutachten vo-
raus. 
 Berufsschulen zur sonderpädagogischen Förderung in Bayern: Auf den 
Webseiten des bayerischen Kultusministeriums können die Berufsschulen mit 
sonderpädagogischer Förderung mit der Schulsuchmaschine bestimmt wer-






Die Berufsschulen zur sonderpädagogischen Förderung bieten im jeweiligen Förderschwerpunkt den 
Regelberufsschulen kostenlose Unterstützung in Form der mobilen sonderpädagogischen Dienste 
(MSD). Mobile Sonderpädagogische Dienste diagnostizieren und fördern die Schülerinnen und Schüler, 
sie beraten Lehrkräfte, Erziehungsberechtigte und Schülerinnen und Schüler, koordinieren sonderpäda-
gogische Förderung und führen Fortbildungen für Lehrkräfte durch. Mobile Sonderpädagogische 
Dienste werden von den nächstgelegenen Förderschulen mit entsprechendem Förderschwerpunkt ge-
leistet (BayEUG, Art. 21). 
 #Mobiler-sonderpädagogischer-Dienst #MSD (#mobile-service-for-special-education 
-needs): Die Mobilen Sonderpädagogischen Dienste (MSD) unterstützen den Unterricht von 
Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf, die eine allgemeine 
Schule besuchen. 
21.4.4 Netzwerkentwicklung: Bedingungen der Bildungspartner gestalten 
Die berufliche Schule ist in ein dynamisches Netzwerk von Bildungspartnern eingebunden. Die Bezie-
hungen, die eine berufliche Schule zu ihren Partnern unterhält, stellen eine Ressource, ein Kapital dar. 
Der Begriff des Sozialkapitals geht auf den Soziologen Pierre Bourdieu (1930-2002) zurück. Bourdieu 
unterscheidet drei Arten von Kapital: Ökonomisches Kapital, kulturelles Kapital und soziales Kapital. 
Alle drei Typen sind produktiver Natur. Das ökonomische Kapital ist „unmittelbar und direkt in Geld 
konvertierbar und eignet sich besonders zur Institutionalisierung in Form des Eigentumsrechts“ (Bour-
dieu, 1992, S. 52). Das kulturelle Kapital zeichnet beispielsweise den gebildeten Menschen aus, es kann 
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sich aber auch niederschlagen in Büchern, Gemälden, oder Abschlüssen und Titeln. Das Sozialkapital 
ist „die Gesamtheit der aktuellen und potenziellen Ressourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften 
Netzes von mehr oder weniger institutionalisierten Beziehungen gegenseitigen Kennens oder Anerken-
nens verbunden sind“ (Bourdieu, 1992, S. 63). 
Der Begriff des sozialen Kapitals macht auf einen wichtigen Sachverhalt aufmerksam: Die Beziehun-
gen, die eine Schule zu den sie umgebenden Institutionen pflegt, stellen ein Kapital dar, das die Schule 
– genauso wie finanzielles Kapital – bei der Umsetzung ihrer Pläne nutzen kann. Das Kapital entsteht 
jedoch – genau wie finanzielles Kapital – nicht von selbst, muss gepflegt und vernünftig eingesetzt 
werden. Dafür hilft der Schule der systematische Aufbau von Bildungsnetzwerken (Strahler, Tiemeyer 
& Wilbers, 2003) bzw. ein Stakeholdermanagement (Wilbers, 2004a). 
21.5 Bedingungen der Schulaufsicht und des Schulträgers analysieren 
In Deutschland steht heute gemäß Art. 7 GG das gesamte Schulwesen unter Aufsicht des Staates. Der 
in Art. 7 GG angesprochene Schulaufsichtsbegriff ist nach Avenarius und Heckel (2000, 234 f.) als 
Oberbegriff zu verstehen, d. h. er spricht die Schulaufsicht im weiteren Sinne an. Die Schulaufsicht 
umfasst zunächst die sog. Schulhoheit, d. h. die „von Parlament und Exekutive wahrzunehmenden Funk-
tionen der Organisation, Planung und Leitung des Schulwesens“ (Avenarius & Heckel, 2000, S. 234). 
Außerdem umfasst die Schulaufsicht weiterhin die Schulaufsicht im engeren Sinne, d. h. die Überwa-
chung der äußeren und inneren Schulangelegenheiten durch die Schulaufsichtsbehörden. Die Schulauf-
sicht im engeren Sinne umfasst die Fachaufsicht über die Unterrichts- und Erziehungsarbeit in den Schu-
len, die Dienstaufsicht über die Lehrkräfte und das sonstige pädagogische Personal sowie die Rechts-
aufsicht über die Schulträger mit Blick auf die äußere Schulverwaltung. In den Bundesländern sind die 
Schulbehörden unterschiedlich aufgebaut. 
 #Schulaufsicht (#schools-inspectorate): Die Schulaufsicht (im engeren Sinne) ist für die 
inneren Schulangelegenheiten zuständig und umfasst die Fachaufsicht über die Unterrichts- 
und Erziehungsarbeit in den Schulen, die Dienstaufsicht über die Lehrkräfte und das sonstige 
pädagogische Personal sowie die Rechtsaufsicht über die Schulträger durch mehrstufig orga-
nisierte Schulaufsichtsbehörden. 
Die Schulaufsicht ist in den Bundesländern und oft auch innerhalb der Bundesländer unterschiedlich 
nach den Schulformen geregelt. Größere Bundesländer, wie Bayern, Baden-Württemberg oder Nord-
rhein-Westfalen, haben eine dreistufige Struktur der Schulaufsicht: Eine oberste Schulaufsichtsbehörde 
(Kultusministerium), eine obere Schulaufsichtsbehörde (Regierungen bzw. Regierungspräsidien) und 
eine untere Schulaufsichtsbehörde (Schulämter). In den größeren Bundesländern obliegt die Schulauf-
sicht der Berufsschulen bzw. der Berufskollegs nicht den unteren Schulaufsichtsbehörden, sondern den 
oberen Schulaufsichtsbehörden, d. h. sie liegt bei den (Bezirks-)Regierungen bzw. Regierungspräsidien. 
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Übersicht 12: Schulaufsicht und Schulträger 
In Bayern existiert eine solche mehrstufige Struktur: Das Kultusministerium in München stellt die 
oberste Schulaufsichtsbehörde dar. Das Ministerium übt für die Gymnasien, Fachoberschulen, Berufs-
oberschulen, Realschulen die unmittelbare staatliche Schulaufsicht aus (Art. 114, 1, 1 BayEUG). Im 
Falle der Beruflichen Oberschule (Fachoberschulen und Berufsoberschulen) wird das Ministerium von 
drei Ministerialbeauftragten für die Berufliche Oberschule (MB) unterstützt und zwar für Nordbayern 
(MB Nord) mit Sitz in Erlangen, für Ostbayern (MB Ost) mit Sitzung in Straubing sowie Südbayern 
(MB Süd) mit Sitz in Augsburg. Dem Kultusministerium folgt die Regierung, zum Beispiel die Regie-
rung von Mittelfranken, als sogenannte unmittelbare Schulaufsicht im Falle der beruflichen Schulen, d. 
h. der Berufsschulen, Berufsfachschulen, Wirtschaftsschulen, Fachschulen und Fachakademien ein-
schließlich der entsprechenden Schulen zur sonderpädagogischen Förderung mit Ausnahme der beruf-
lichen Oberschule. 
Neben die Schulaufsicht tritt der Schulträger. Diese Unterscheidung von Schulaufsicht und Schulträger 
orientiert sich an dem in Deutschland üblichen Grundsatz der Trennung von inneren und äußeren Schul-
angelegenheiten (Avenarius & Heckel, 2000, S. 9; Hövels & Kutscha, 2001, 44 ff.): Innere Schulange-
legenheiten betreffen insbesondere Ziele, Inhalte und Organisation des Schulunterrichts; dafür ist die 
Schulaufsicht zuständig. Äußere Schulangelegenheiten betreffen die Finanzierung und Ausstattung der 
Schulen. Dies ist die Aufgabe des Schulträgers. 
Bei der Finanzierung der Schulen muss zwischen dem Personalaufwand für die Lehrkräfte und allen 
anderen Ausgaben, dem sogenannten Sachaufwand, unterschieden werden. Sachaufwand entsteht auf-
grund der für den Schulbetrieb notwendigen Grundstücke, Gebäude und Sachausstattung der Schulen 
sowie für das Verwaltungspersonal. Die Finanzierung des Personalaufwands ist Angelegenheit des Per-
sonalaufwandsträgers und die Finanzierung des Sachaufwands des Sachaufwandsträgers. Die Bezeich-
nungsweise schwankt. Häufig wird der Sachaufwandsträger als Schulträger bezeichnet. In Bayern wird 
jedoch der Personalaufwandsträger, also der Freistaat, als Schulträger bezeichnet und der Sachaufwand-
sträger als Sachaufwandsträger. 
 #Schulträger (school-board): Der Schulträger ist für die äußeren Schulangelegenheiten 
zuständig, d. h. für die Finanzierung des Personal- und Sachaufwandes. 
Eine bayerische Besonderheit ist die Gleichzeitigkeit von kommunalen und staatlichen Schulen. In Ar-
tikel 130 der Verfassung des Freistaates Bayern wird die Schulaufsicht festgelegt: „Das gesamte Schul- 
und Bildungswesen steht unter der Aufsicht des Staates, er kann daran die Gemeinden beteiligen“. Von 
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diesem Recht machten nach der Verabschiedung der Verfassung 1946 insbesondere die bayerischen 
Großstädte Gebrauch (Bucher, 1983, S. 19). Ein großer Teil der beruflichen Schulen war zu dieser Zeit 
kommunal. 1972 wurde dann das Gesetz über das berufliche Schulwesen verabschiedet (Eichenberg, 
1983, 59 ff.). In diesem Gesetz wird erstmalig die Möglichkeit einer Verstaatlichung kommunaler Be-
rufsschulen auf Antrag des Trägers eröffnet, von der in der Folge häufig Gebrauch gemacht wurde. In 
der Folgezeit haben nur noch große Kommunen in Bayern, beispielsweise Nürnberg und München, 
kommunale Schulen.  
 Staatliche Schulen: Bei den staatlichen Schulen in Bayern ist der Freistaat (Personalaufwands-) 
Träger der Schule und vollzieht die Schulaufsicht. Die Lehrkräfte sind Beamte des Freistaates. Eine 
Kommune oder ein Gemeindeverband ist Sachaufwandsträger. Beispielsweise ist die Ludwig-Er-
hard-Schule in Fürth vor über 150 Jahren, nämlich 1858, als städtische Schule gegründet worden. 
Heute ist sie eine staatliche Schule, die Schulaufsicht obliegt der Regierung von Mittelfranken und 
der Sachaufwandsträger ist die Stadt Fürth.  
 Kommunale Schulen: Bei den kommunalen Schulen in Bayern ist die Kommune Träger, d. h. in 
diesem Fall Personal- und Sachaufwandsträger der Schule. Die berufliche Schule 6 in Nürnberg ist 
beispielsweise eine städtische Schule. Träger ist die Stadt Nürnberg, die Lehrkräfte sind städtische 
Beamte, die von der Stadt bezahlt werden, die jedoch für die Gehälter der Lehrkräfte einen Zuschuss 
vom Freistaat erhält. 
Die Arbeitsbedingungen zwischen Lehrkräften in kommunalen und staatlichen Schulen können sich 
unterscheiden. Die unterschiedlichen Bedingungen bezüglich der Schulträger können auch zu handfes-
ten Unterschieden in der Ausstattung der Schulen führen. Finanzielle Mittel werden den einzelnen Schu-
len – je nach Träger bzw. Sachaufwandsträger – durchaus unterschiedlich zur Verfügung gestellt. Dies 
gilt für den Umfang der Mittel für die ‚Grundausstattung‘, also den Bestand an Lehrkräften sowie der 
Mittel für den Unterhalt der Schule oder die Fortbildung der Lehrkräfte. Dies gilt auch für die Flexibilität 
der finanziellen Mittel. 
Dem institutionellen Verhältnis von Schulaufsicht und Schule entspricht auf der Ebene der Personen 
das Verhältnis von Lehrkraft zu Beamtinnen und Beamten der Schulaufsicht. Das Verhältnis der Lehr-
kraft zu diesen Beamtinnen und Beamten ist gespannt: „Weil Kontrollieren und Beraten grundsätzlich 
unverträglich miteinander sind, haben LehrerInnen und Schulaufsichtsbeamte ein strukturell gestörtes 
Verhältnis“ (Meyer, 1997, S. 198). „‘Schlichte’ Lehrerinnen und Lehrer“ (Meyer, 1997, S. 201) haben 
meist nur bei wenigen Anlässen Kontakt mit der Schulaufsicht. Dies sind beispielsweise Dienstantritt, 
Einweisung auf eine Planstelle, Unterrichtsbesuche zum Beispiel beim zweiten Examen, bei der Le-
benszeit-Verbeamtung oder bei einer Bewerbung auf eine Funktionsstelle: „Nur selten ist die LehrerIn 
Subjekt und wirkliche Kommunikationspartnerin der Aufsicht“ (Meyer, 1997, S. 201). 
21.6 Zusammenfassung und Ausblick 
Die Mesobedingungen (#LUV:2.5.2) machen neben den Mikrobedingungen und den Makrobedingun-
gen die mittlere Bedingungsschale aus. Sie umfassen die schulischen Bedingungen, die durch Change 
Management, Schulentwicklung und Qualitätsmanagement veränderlich sind. Sie umfassen Bedingun-
gen der Bildungspartner, und zwar in horizontalen und vertikalen institutionellen Netzwerken. Schulen 
können nicht nur als Bündel von Strategie-Struktur-Kultur betrachtet werden, sondern auch als effektive 
Gebilde, als komplexe Systeme, als Organisation von Expertinnen und Experten sowie als mikropoliti-
scher Kosmos. Schließlich umfassen die Mesobedingungen die durch Schulaufsicht und Schulträger 
gesetzten Bedingungen für den Unterricht. 
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21.7 Anhang 
21.7.1 Anmerkungen
1 Typische Probleme erweitert nach Zepeda (2008, 40 f.), grundlegende Bedürfnisse nach Deci & Ryan (2000). 
2 Bonsen, Gathen, Iglhaut & Pfeiffer, 2002, 58 ff.; Rolff, 2007, 25 ff.. 
3 Bastian, 2007, S. 28; Horster & Rolff, 2006; Rolff, Buhren, Lindau-Bank & Müller, 1999; Rolff, 2007. 
4 Rolff und Schley in der Darstellung von Alrichter und Posch (2007, S. 302). 
5 Scheerens & Bosker, 1997; Teddlie & Reynolds, 2000; Wilbers, 2004b, 186 ff.. An der Schuleffektivitäts-
forschung ist vielfach, gerade von nicht-quantitativ arbeitenden Wissenschaftlern, Kritik geäußert worden. 
Vgl. Creemers & Kyriakides, 2006. Einige Kritikpunkte, z. B. die immer wieder angeführte angebliche Ver-
engung der Leistungsmaßstäbe, sind einfach nachvollziehbar, wurden jedoch in ihrer Pauschalität zu Unrecht 
vorgebracht. Wie die methodologische Reflexion von Teddlie, Reynolds und Sammons (2000) zeigt, arbeiten 
viele Studien mit einfachen Leistungsindikatoren, wenngleich es eine ganze Reihe von Studien gibt, die um-
fangreiche Operationalisierungen von Outputs leisten.  
6 „’Holy Grail’ of SER (school effectiveness research)“ nach Teddlie & Reynolds, 2000, S. 134. 
7 Das, obwohl sich beispielsweise gerade die Rolle der starken Führungen in der kontinentalen (niederländi-
schen) Forschung nicht reproduzieren ließ. Vgl. (Kotthoff, 2003, 62 f.). 
8 Zu diesen neuen Steuerungsmodellen gehören Elemente wie Autonomie, Reporting, Vertrauen, Evaluation, 
Selbstreflexion(skapazität) sowie Beteiligung bei der Definition von Kontexten. Zlatkin-Troitschanskia 
(2006, 140 ff.) leistet hier eine interessante Anwendung der Theorie der dezentralen Kontextsteuerung auf 
Schulen. 
9 Die Darstellung orientiert sich in diesem Abschnitt an Laske, Meister-Scheytt und Küpers (2006). 
10 Eine Korrespondenz von Lernprozessen und Institution im Sinne der Begrifflichkeit Achtenhagens ist bei 
den zentralen Typen von Lernprozessen der aktuellen berufs- und wirtschaftspädagogischen Theoriebildung 
nicht mehr gegeben. Dies soll am Beispiel der Unterscheidung von Theorie und Praxis, von Lernprozessen 
mit und ohne Ernstcharakter und von kasuistischen und systematischen Lernprozessen kurz reflektiert wer-
den. Die traditionelle Redeweise von Theorie und Praxis greift Euler auf und zeigt: "So macht das Postulat 
der Handlungsorientierung endgültig deutlich, daß die traditionelle Verständigungsformel, nach der in der 
Schule die Theorie und im Betrieb die Praxis zu vermitteln sei, nicht mehr gilt. Vielmehr sind an beiden 
Lernorten Theorie- und Praxisanteile zu verbinden“(Euler, 1999). Mit Achtenhagen (1997) kann man unter-
scheiden „analytisch zwischen Lernprozessen, die ‚Ernstcharakter‘ aufweisen ... und solchen unterscheiden, 
bei denen das nicht der Fall ist. In beiden Fällen kann man weiter danach differenzieren, ob sie einer ‚Logik 
des Arbeitsplatzes‘ bzw. vorwiegend ökonomischen oder einer ‚didaktischen Logik‘ bzw. vorwiegend päda-
gogischen Zielen folgen. Die in der Berufsbildungspolitik wie in der Ausbildungspraxis zu findende Begriffs-
verwirrung rührt daher, daß für gewöhnlich die Lernprozesse mit Ernstcharakter pauschal dem Betrieb, die 
Lernprozesse ohne Ernstcharakter ebenso ausnahmslos den beruflichen Schulen zugerechnet werden. Diese 
Unterscheidung trifft jedoch nicht mehr zu; denn gerade unter dem Einfluß der neuen Informations- und 
Kommunikationstechniken und neuer Formen einer integrierten Aufgabenbearbeitung richten immer mehr 
Betriebe ‚Lernorte ohne Ernstcharakter‘ ein, und umgekehrt gibt es beispielsweise seit langem - wenn auch 
in der Bundesrepublik nur vereinzelt – Produktionsschulen“ (Achtenhagen, 1997, S. 604). Ähnlich stellt sich 
die Situation bezüglich der inzwischen weit verbreiteten Unterscheidung von kasuistischem und systemati-
schem Lernen dar. Lempert bestimmt als „didaktischen Kern einer erfolgversprechenden Berufsausbildung“ 
das „Prinzip der Rotation, d. h. des fortgesetzten periodischen Wechsels zwischen Prozessen (auch inhaltlich) 
koordinierten systematischen und kasuistischen Lernens, dessen Verbindung allein die Aneignung professi-
oneller Kompetenzen sichert“ (Lempert, 1995, S. 229). Lempert präzisiert die Begrifflichkeiten wie folgt: 
„Dabei heißt systematisches Lernen der Erwerb expliziten Regelwissens und kanonisierter Arbeitsmethoden 
des Ausbildungsberufs unter Anleitung professioneller Lehrer und hauptberuflicher Ausbilder; kasuistisches 
Lernen bedeutet demgegenüber die intuitive Vergegenwärtigung der impliziten Struktur berufstypischer 
Problemfälle sowie geeigneter Lösungswege unter Anleitung erfahrener Angehöriger des Ausbildungsberufs, 
die als Mentoren fungieren“. „Beide Lernformen sind unerläßlich für den Erwerb der Einsatzreife in moder-
nen Berufen und um so wirksamer, je stärker sie ineinander verzahnt sind. Sie sollten deshalb stets miteinan-
der einhergehen, und nur in diesem Falle sollte von 'dualer' Ausbildung die Rede sein“ (Lempert, 1995, 
S. 229). Kasuistik und Systematik bedeuten dabei keineswegs Lernen in Betrieb und Schule: „Lernorte und 
Ausbildungsträger hingegen können je nach den gegebenen Verhältnissen flexibel gewählt werden und häu-
fig mehr als nur zwei Partner umfassen. Zwar erscheinen in der Regel öffentliche Schulen für systematisches 
Lernen und private Betriebe für kasuistisches Lernen besonders geeignet, doch grundsätzlich kommen beide 
Einrichtungen und Träger ..., auch andere Lernorte für beides in Betracht, wenn sie nur bestimmte Bedingun-
gen erfüllen“ (Lempert, 1995, S. 229). Typische Probleme erweitert nach Zepeda (2008, 40 f.), grundlegende 
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11 Achtenhagen trennt zwischen Institutionen und Lernorten der beruflichen Bildung. „Unter »Institution« be-
ruflichen Lernens soll hier die institutionell abgegrenzten Ausbildungsstätten verstanden werden: Betriebe, 
berufliche Schulen, überbetriebliche Ausbildungsstätten, Einrichtungen der Weiterbildung. Als »Lernort« 
seien die organisatorischen Einheiten bezeichnet, in denen Lernprozesse stattfinden. Nimmt man für den 
gewerblich-technischen Bereich der Berufsausbildung beispielsweise den ‚Lernort‘ »Lehrwerkstatt«, so kann 
man ihn – jeweils gleich oder auch unterschiedlich strukturiert –  innerhalb der Institutionen Betrieb, beruf-
liche Schule und überbetriebliche Ausbildungsstätte finden. Gleiches gilt im kaufmännisch-verwaltenden 
Bereich für den Lernort »Übungsfirma«“ (Achtenhagen, 1997, 603 f.). Achtenhagen fährt fort, dass „Prob-
leme der beruflichen Bildung über weite Strecken politisch kontrovers diskutiert werden, wobei die Einfluß-
nahme auf die Berufsbildungsprozesse und deren Finanzierung die Hauptstreitpunkte sind ... In diesem Zu-
sammenhang spielt die sogenannte ‚Lernortfrage‘ eine zentrale Rolle; denn im Verhältnis insbesondere von 
Betrieben und beruflichen Schulen werden den Institutionen fast auf beschwörende Art und Weise besondere 
‚Fähigkeiten‘ zugesprochen“ (Achtenhagen, 1997, S. 604). 
12  Die Forschung und Entwicklung konzentriert sich dabei primär auf das Gegen- und Miteinander von Berufs-
schule und Unternehmen sowie eine starke Präferenz von lernortübergreifenden Arbeitskreisen als Form der 
Zusammenarbeit. Vgl. Euler, 1999, 2003; Stender, 2006. 
13  Gelegentlich wird auch von der sozialpädagogisch orientierten Berufsbildung gesprochen. Vgl. Enggruber 
(2003), Enggruber (1989) sowie BMBF (2002). 
14  Zur Arbeit der Berufsbildungswerke siehe auch Neumann & Werner, 2012a, 2012b. 
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22.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
22.1.1 Worum es hier geht 
ie Studierenden, die in Nürnberg den Master Wirtschaftspädagogik abschließen, sind durch-
schnittlich etwa 28 Jahre alt. Werden zwei Jahre Referendariat und eine Pensionsgrenze von 
67 berücksichtigt, werden diese Studierenden 37 Jahre Dienst in einer Schule leisten, wenn sie 
diesen Weg gehen. Wie aber wird sich die Gesellschaft und die Schule in 37 Jahren entwickeln? Oder 
anders: Wie wird die Gesellschaft und die Schule aussehen, wenn die Studierenden in den Ruhestand 
gehen? Das wissen wir nicht. Aber um zu verstehen, was in 37 Jahren passiert, kann auch zurückgeblickt 
werden. 
Deutschland. Wir befinden uns in einer fernen Vergangenheit. Wir schreiben das Jahr 1982. 
Helmut Kohl wird nach dem konstruktiven Misstrauensvotum gegen Helmut Schmidt zum Bundeskanzler 
gewählt. Ronald Reagan besucht Berlin. Die RAF-Terroristin Sieglinde Hoffmann wird verurteilt. Das 
Bundeskabinett beschließt, durch finanzielle Anreize „Gastarbeitern“ die „Rückkehr in die Heimat“ zu 
erleichtern. In Moskau tritt der Bundespräsident Karl Carstens den DDR-Staatsratsvorsitzenden Erich 
Honecker. Die Transitautobahn Berlin-Hamburg wird eröffnet. 
In den USA kommt der Film „E.T. – Der Außerirdische“ in die Kinos. Bei der Fußball-WM in Spanien 
gewinnt Italien gegen Deutschland und wird Weltmeister. Nicole gewinnt mit „Ein bißchen Frieden“ 
den Eurovision Song Contest. Abba trennt sich. Die Toten Hosen und die Ärzte werden gegründet. Auf 
Platz 1 der Singels steht Gottlieb Wendehals mit „Polonäse Blankenese“. Elyas M’Barek wird in Mün-
chen geboren. Romy Schneider stirbt mit 43 Jahren. Mark Zuckerberg wird in zwei Jahren geboren.  
Der § 175, der sexuelle Handlungen zwischen Männern unter Strafe stellt, ist noch 12 Jahre Teil des 
deutschen Strafgesetzbuches. Seit 5 Jahren brauchen Frauen nach einer Änderung des Bürgerlichen 
Gesetzbuches ihren Mann nicht mehr fragen, wenn sie arbeiten wollen. Aber es wird noch 22 Jahre 
dauern bis die erste Frau in den Vorstand eines DAX-Unternehmens einzieht. 
Das Nachrichtenmagazin Time wählt den Computer zur Maschine des Jahres. Der Commodore 64 
kommt auf den Markt. Mit 64 KB Arbeitsspeicher und dem Kassettenlaufwerk Datasette. In 2 Jahren 
wird das C-Mobil-Funknetz eingeführt. Dieses neue Funknetz ermöglicht geringere Sendeleistungen. In 
Folge kommen „Portables“ auf dem Markt: Kleine Kisten mit Tragegriff, angeschlossenem Kopfhörer 
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Die Bedingungen des Unterrichts liegen auf drei Ebenen, nämlich den Mikrobedingungen, den Meso-
bedingungen sowie den Makrobedingungen (#LUV:2.5.2). Diese Lerneinheit widmet sich der Analyse 
der Makrobedingungen. 
22.2 Die Bedingungen des Wirtschafts- und Bildungssystems analysieren 
Auf der Makro-Ebene der Bedingungen des Unterrichts liegen die gesellschaftlichen Teilsysteme. Die 
Ausdifferenzierung von gesellschaftlichen Teilsystemen ist ein Zeichen für den Fortschritt einer Gesell-
schaft. Insofern kann auch keine abschließende Aufzählung der gesellschaftlichen Teilsysteme geleistet 
werden. Hier stehen das Bildungssystem und das Wirtschaftssystem im Vordergrund. 
22.2.1 Bedingungen des Wirtschaftssystems 
Das Wirtschaftssystem in Deutschland folgt der ordnungstheoretischen Vorstellung der sozialen Markt-
wirtschaft, die politisch stark durch den gebürtigen Fürther Ludwig Erhard (1897-1977) geprägt wurde. 
Erhard hat in Nürnberg Betriebswirtschaftslehre studiert. Das theoretische Fundament der sozialen 
Marktwirtschaft beruht auf dem Ordoliberalismus. Das Menschenbild des Ordoliberalismus entstand als 
Gegenentwurf während des Nationalsozialismus von Personen mit einem überwiegend christlichen Hin-
tergrund, namentlich Friedrich August von Hayek (1899-1992), Wilhelm Röpke (1899-1966) oder Wal-
ter Eucken (1981-1950). Der Mensch definiert sich – ähnlich wie das Menschenbild des Grundgesetzes 
– für den Ordoliberalismus im Spannungsfeld von Individualismus und Staat. Der Ordoliberalismus geht 
von der Würde des Einzelnen, insbesondere der freien Entfaltung der Persönlichkeit, aus und sucht die 
Verbindung von menschenwürdigem Dasein und ökonomischer Effizienz (Guckelsberger, 2006). 
 
Wortwörtlich: Ludwig Erhard (1897 – 1977) 
Das erfolgversprechendste Mittel zur Erreichung und Sicherung je-
den Wohlstandes ist der Wettbewerb. Er allein führt dazu, den wirt-
schaftlichen Fortschritt allen Menschen, im Besonderen in ihrer Funk-
tion als Verbraucher, zugutekommen zu lassen … »Wohlstand für 
alle« und »Wohlstand durch Wettbewerb« gehören untrennbar zu-
sammen; das erste Postulat kennzeichnet das Ziel, das zweite den 
Weg, der zu diesem Ziel führt. 
Bild 1: Ludwig Erhard. Bundesarchiv, B 145 Bild-F004204-0003. Zitat: Erhard (1964, 7 f.) 
 
Das Konzept der sozialen Marktwirtschaft setzt auf der freien Marktwirtschaft auf. Dieses Wirtschafts-
system setzt auf Privateigentum an den Produktionsmitteln, auf die Produzentenfreiheit, auf die Konsu-
mentensouveränität und auf die Steuerung durch Marktpreise. In der freien Marktwirtschaft können sich 
jedoch Verteilungsprobleme ergeben, die gegen das ethische Fundament verstoßen. So wäre in der freien 
Marktwirtschaft das Individuum bei Krankheit oder Arbeitslosigkeit auf Wohltätigkeit angewiesen. Das 
Konzept der sozialen Marktwirtschaft übernimmt daher das Prinzip des sozialen Ausgleichs.1  
Das Wirtschaftssystem nimmt inhaltlich-methodisch im bereits dargestellten ‚Kampf gesellschaftlicher 
Mächte‘ Einfluss auf die Arbeit in Schulen, beispielsweise über Lehrpläne. Während das Bildungssys-
tem für das Wirtschaftssystem die Qualifikationsfunktion übernimmt, sichert das Wirtschaftssystem das 
materielle Substrat des Bildungssystems (Fend, 2006, S. 36). Ohne die Aktivitäten im Wirtschaftssystem 
wäre das Bildungssystem nicht zu finanzieren. 
Daneben sind berufliche Schulen auch von konjunkturellen Entwicklungen betroffen, beispielsweise, 
wenn in der Rezession Lernende Schwierigkeiten haben, Ausbildungs- und Arbeitsplätze zu finden. 
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Auch Entwicklungen in einzelnen Segmenten, zum Beispiel dem Niedriglohnsegment, einzelnen Bran-
chen oder einzelnen Unternehmen, zum Beispiel der Niedergang der Quelle GmbH, können berufliche 
Schulen direkt betreffen. 
22.2.2 Bedingungen des Bildungssystems 
Deutschland gibt im zweistelligen Milliardenbereich Geld für Bildung aus. Warum? Wir sind so an 
Schulen gewöhnt, dass es uns schwerfällt, diese aus der Gesellschaft wegzudenken. Aber: Es gibt auch 
eine schullose Zeit im Leben jedes Menschen. Viele Dinge, und zwar ganz wichtige Dinge zur Erschlie-
ßung dieser Welt, wie das Laufen oder die Muttersprache, lernen wir, ohne dass dieser Prozess pädago-
gisiert wird. Was ein Stuhl ist oder wie ein Apfel schmeckt lernen wir, ohne dass jemand mit einem 
Beamer und Powerpoint anrollt. Dieses urwüchsige Modell ist charmant2 und hat lange ja auch recht gut 
funktioniert. Mit zunehmender Komplexität der Gesellschaft musste jedoch das Lernen aus dem Alltag 
ausgelagert werden. Wozu aber? 
Nach dem Schultheoretiker Helmut Fend3 können vier Funktionen von Schule unterschieden werden, 
nämlich die Qualifikation, die Allokation, die Integration und die Enkulturation. 
Auftrag Leistung … für 
Qualifikation Berufsrelevante Fähigkeiten Wirtschaftssystem 
Allokation Stellung in der Leistungshierarchie Soziale Struktur 
Integration Soziale Identität und politische Teilhabe Politisches System 
Enkulturation Kulturelle Teilhabe und kulturelle Identität Kultur- und Sinnsystem 
 Übersicht 1: Vier Aufträge der Schule  
Bei der Qualifikationsfunktion von Schule geht es darum, dass die Schule für die Gesellschaft, genauer: 
für das Wirtschaftssystem als gesellschaftliches Teilsystem, Qualifikationen anbahnt, die im Produkti-
onsbereich verwendet werden können bzw. müssen. Die Allokationsfunktion meint, dass in einer Leis-
tungsgesellschaft die Stellung in der Gesellschaft nach Bildungszertifikaten und nicht nach Adelstiteln 
zugewiesen wird bzw. werden soll. Während in der Ständegesellschaft die Geburt über den Stand ent-
scheidet, soll in einer Leistungsgesellschaft die Leistung zählen. 
Gemäß der Integrationsfunktion leistet Schule einen wichtigen Beitrag zur Integration in das politische 
System. Politische Integration heißt zunächst, dass Schule bestimmte Kenntnisse vermittelt, beispiels-
weise wofür die Zweitstimme gut ist. Die Wichtigkeit dieser Kenntnisse soll hier nicht abqualifiziert 
werden, doch ein solcher Kenntnis-Ansatz greift zu kurz: Die Bürgerin bzw. der Bürger ist in diesem 
Ansatz nur Zuschauerin bzw. Zuschauer, bestenfalls reflektierend.4 Diese Bürger sitzen – wie beim 
Fernsehfußball – bequem im Sofa und lassen sich wortreich darüber aus, was die Anderen alles falsch 
machen. Es geht vielmehr um die Erziehung zur Aktivbürgerin bzw. zum Aktivbürger, für die Schulen 
neben der notwendigen Vermittlung von Kenntnissen grundlegende Erfahrungen von Partizipation er-
möglichen müssen. Wie können wir erwarten, dass Auszubildende die Wirtschaftswelt gestalten (wol-
len), wenn wir ihnen keine Möglichkeit zur Mitgestaltung in der Schule bieten? Wir müssen heute mit 
der Beteiligung von Schülerinnen und Schülern anfangen, wenn wir wollen, dass diese morgen die 
Dinge in die Hand nehmen. Diese Beteiligung ermöglicht Erfahrungen, die nachhaltige Wirkungen auf 
die Selbstkompetenz haben werden. Dies legen auch empirische Studien nahe.5 
Nach der Enkulturationsfunktion entwickelt die Schule eine kulturelle Teilhabe und eine kulturelle Iden-
tität, d. h. sie sichert kulturelle Fähigkeiten, die von der Beherrschung der Sprache bis zur Verinnerli-
chung grundlegender Wertorientierungen – der Moral – reichen. Menschen werden auch durch Schule 
in ihrer Gesellschaft heimisch. 
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 #Schulfunktionen (#school-functions): Die Schule übernimmt in modernen Gesellschaf-
ten vier Funktionen, nämlich die Qualifikationsfunktion, die Allokationsfunktion, die Integrati-
onsfunktion sowie die Enkulturationsfunktion. 
Die erwähnten Funktionen des Bildungswesens schlagen sich konkret in Form eines Bildungsauftrags 
nieder. Dieser Bildungsauftrag wird – als offizieller Auftrag an die Schule – in den Schulgesetzen der 
Länder festgeschrieben. 
Aufträge beruflicher Schulen am Beispiel Bayerns 
 Berufsschule: Schülerinnen und Schüler in Abstimmung mit der betrieblichen Berufsausbildung 
oder unter Berücksichtigung ihrer beruflichen Tätigkeit beruflich zu bilden und zu erziehen und die 
allgemeine Bildung zu fördern 
 Berufsfachschule: Vorbereitung auf eine Berufstätigkeit oder Berufsausbildung und die Allgemein-
bildung fördern 
 Wirtschaftsschule: Vermittlung einer allgemeinen Bildung und einer beruflichen Grundbildung im 
Berufsfeld Wirtschaft und Verwaltung und Vorbereitung auf eine entsprechende berufliche Tätigkeit 
 Fachschule: Vertiefte berufliche Fortbildung oder Umschulung und Allgemeinbildung fördern 
 Fachoberschule: Vermittlung einer allgemeinen, fachtheoretischen und fachpraktischen Bildung 
 Berufsoberschule: Vermittlung einer allgemeinen und fachtheoretischen Bildung 
 Fachakademie: Vertiefte berufliche und allgemeine Bildung und Vorbereitung auf den Eintritt in 
eine angehobene Berufslaufbahn 
 
Übersicht 2: Aufträge beruflicher Schulen am Beispiel Bayerns 
In der Praxis geht die Analyse des Bildungsauftrags in den Gesetzen fließend in die Analyse der offizi-
ellen Planungshilfen ein. So beschreiben beispielsweise die Lehrpläne das spezifische Profil einer Schul-
art und auch das spezifische Profil einzelner Fächer deutlich klarer als die gesetzliche Vorgabe. 
Der Unterricht in der Schule wird zunächst über die Bildungspolitik beeinflusst. Dabei nehmen die EU, 
der Bund und das Land Einfluss. In Deutschland greift für die Gestaltung der Schulen die bereits mehr-
fach erwähnte Kulturhoheit der Länder. Trotzdem nimmt der Bund, gerade in der Berufsbildung, einen 
Einfluss auf die Bildungssysteme in den einzelnen Bundesländern. Das Bundesland gibt mit rechtlichen 
Regelungen, die im Landesparlament beschlossen werden (Gesetzen), mit Rechtsnormen, die vom Kul-
tusministerium erlassen werden (Verordnungen), und weiteren Bekanntmachungen und Richtlinien den 
rechtlichen Rahmen des Berufsbildungssystems vor. 
Vielfalt rechtlicher Grundlagen am Beispiel Bayerns (Auswahl) 
Verfassung 
 Bayerische Verfassung, insbes. Artikel 128 ff. 
Gesetze 
 Bayerisches Gesetz über das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG) 
 Bayerisches Schulfinanzierungsgesetz (BaySchFG) 
 Bayerisches Lehrerbildungsgesetz (BayLBG) 
Ordnungen 
 Schulordnung für die Berufsschulen in Bayern (Berufsschulordnung - BSO) 
 Schulordnung für die Fachoberschulen und Berufsoberschulen in Bayern (Fachober- und Berufs-
oberschulordnung - FOBOSO) 
 Ordnung der ersten Staatsprüfung für ein Lehramt an öffentlichen Schulen (Lehramtsprüfungsord-
nung I - LPO I) 
 Zulassungs- und Ausbildungsordnung für das Lehramt an beruflichen Schulen (ZALB) 
Bekanntmachungen/Richtlinien 
 Rahmenvereinbarung zur Zusammenarbeit von Schule und Jugendarbeit 
 Richtlinie für die AIDS-Prävention an den bayerischen Schulen 
 Richtlinien zur Suchtprävention an den bayerischen Schulen 
 
Übersicht 3: Vielfalt der Rechtsgrundlagen für schulische Arbeit am Beispiel Bayerns 
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Ein zentrales Merkmal von Bildungssystemen ist die Durchlässigkeit (Hemkes & Wilbers, 2019). Der 
Begriff „Durchlässigkeit“ wird häufig ohne weitere Präzisierung verwendet, hat meist eine positive 
Konnotation, taucht historisch in ganz verschiedenen Kontexten auf und ist mit höchst unterschiedlichen 
Zielsetzungen verbunden (Frommberger, 2009). Dem Begriff der Durchlässigkeit unterliegt die Vor-
stellung einer vertikal und horizontal gegliederten Struktur. Die Struktur kann innerhalb eines Bildungs-
bereichs oder bildungsbereichsübergreifend angelegt sein. Typische Bildungsbereiche sind das allge-
meinbildende Schulwesen, die berufliche Bildung und die akademische Bildung. 
Die Struktur kann innerhalb eines Bildungsbereichs aufgespannt werden, beispielsweise durch die 
Schularten im allgemeinbildenden Schulwesen. Durchlässigkeit bezieht sich dann auf Übergänge zwi-
schen den Schularten. In den 1960er Jahren wurde dieser Aspekt intensiv diskutiert. Im Strukturplan des 
Bildungswesens heißt es: „Kein Bildungsgang darf in der Sackgasse enden … Das Bildungssystem soll 
durchlässig sein, auch wenn man von den gegenwärtig bestehenden Institutionen ausgeht“ (Deutscher 
Bildungsrat, 1970, S. 38). Innerhalb der beruflichen Bildung stellt sich die Frage der Durchlässigkeit. 
Die berufliche Bildung wird verstanden als „ein komplexes Gefüge aus Teilsegmenten (Berufsausbil-
dungsvorbereitung, Berufsausbildung gemäß BBG bzw. HwO, Berufsausbildung nach Länderrecht, be-
rufliche Fortbildung). Diese sind voneinander abgegrenzt, wodurch Übergänge von einem Teilsegment 
zu einem anderen mit Friktionen verbunden sind“ (Frommberger & Reinisch, 2013, S. 6). Auch inner-
halb des hochschulischen Bildungsbereichs stellt sich die Herausforderung der Durchlässigkeit. ‚Das‘ 
Hochschulsystem ist selbst differenziert. Es ließe sich grob nach Hochschultypen und Trägern differen-
zieren (WR, 2014, 46 ff.). Darüber hinaus lassen sich eine Fülle von Merkmalen zur Differenzierung 
von Hochschulen unterscheiden, zu der eine erhebliche Binnendifferenzierung kommt (WR, 2010). 
Durchlässigkeit beträfe dann zum Beispiel Übergänge von Fachhochschulen an Universitäten. 
Die der Durchlässigkeit zugrundeliegende Struktur kann auch bildungsbereichsübergreifend aufge-
spannt werden. Dazu zählen Fragen des Übergangs von der beruflichen Bildung in die akademische 
Bildung (Buhr et al., 2008; Freitag et al., 2011; Stamm-Riemer, Loroff & Hartmann, 2011).  
Der Weg von der Berufsbildung zur Hochschule wurde in den letzten Jahren intensiv entwickelt. Dazu 
gehören beispielsweise das Studieren ohne Abitur (Duong & Püttmann, 2014) bzw. der dritte Bildungs-
weg (Frommberger, 2012). Die Regelungen weichen in den Bundesländern leicht ab. In Bayern haben 
Meisterinnen und Meister, Absolventinnen und Absolventinnen einer gleichgestellten beruflichen Fort-
bildungsprüfung oder einer Fachschule bzw. Fachakademie nach einem Beratungsgespräch einen allge-
meinen Hochschulzugang als beruflich Qualifizierte. Einen fachgebundenen Hochschulzugang erhalten 
in Bayern Personen mit erfolgreichem Abschluss einer mindestens zweijährigen Berufsausbildung und 
einer anschließenden in der Regel mindestens dreijährigen hauptberuflichen Berufspraxis nach Feststel-
lung der Studieneignung der Hochschule. Diese Durchlässigkeit wurde in der Vergangenheit überwie-
gend einseitig – also nicht reziprok –  betrachtet, nämlich als Weg von der beruflichen Bildung in die 
akademische Bildung. Erst seit einigen Jahren wird ein reziprokes Verständnis zugrunde gelegt, d. h. es 
geht auch um den Wechsel von der akademischen Bildung in die berufliche Bildung, etwa bei Studien-
abbrecherinnen und –abbrechern. 
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Durchlässigkeit im weiteren Sinne 






































 Übersicht 4: Durchlässigkeit  
Die bisher besprochenen Formen der Durchlässigkeit sind diachron, d. h. zeitlich hintereinander werden 
Bildungsangebote absolviert. Davon zu unterscheiden sind integrative Formen der Durchlässigkeit, bei 
denen zeitgleich, also synchron, Bildungsangebote absolviert werden. Eine solche Form ist beispiels-
weise ein Duales Studium, d. h. ein hybrides Bildungsangebot, dass Bildungsangebote aus dem berufli-
chen Bereich und ein Studium miteinander kombiniert. Dabei bleiben die Teile der Berufsbildung im 
berufsbildenden Bereich und das Studium im akademischen Bereich, d. h. das sogenannte Handlungs-
regime bleibt erhalten. Davon zu unterscheiden sind konvergente Bildungsangebote, die nicht mehr klar 
der beruflichen oder akademischen Bildung zuzuordnen sind. So wird beispielsweise in einem Reform-
papier der Bertelsmann-Stiftung ein Modell einer studienintegrierenden Ausbildung vorgelegt (Euler & 
Severing, 2015), bei dem in der Grundstufe offen ist, welchem Bildungsbereich diese zuzuordnen ist. 
Der Anspruch der Durchlässigkeit auf der Makro-Ebene führt unmittelbar zu Ansprüchen an institutio-
nelle Netzwerke auf der Meso-Ebene. 
22.3 Die Veränderung der Makrobedingungen durch Megatrends 
Diese gesellschaftlichen Teilsysteme unterliegen einem ständigen Wandel. Für tiefgreifende, langfris-
tige Änderungen der Gesellschaft wurde von John Naisbitt der Begriff „Megatrend“ in seinem Bestseller 
„Megatrends. Ten New Directions Transforming Our Lives“ (1982) geprägt.6  
 #Megatrend (#megatrend): Ein Megatrend ist eine langfristige, tiefgreifende Änderung von 
gesellschaftlichen Bedingungen, die vermittelt über die verschiedenen Bedingungsschalen in 
den Unterricht hineinreichen. Beispiele sind der demographische Wandel oder die Digitalisie-
rung. 
Diese Lerneinheit konzentriert sich auf zwei Megatrends:7 Demographischer Wandel und Digitalisie-
rung. 
22.3.1 Megatrends verändern die Gesellschaft 
22.3.1.1 Demographischer Wandel 
Demographischer Wandel meint die tiefgreifende, langfristige Änderung nicht nur der Bevölkerung, 
sondern insbesondere der Bevölkerungsstruktur, zum Beispiel des Verhältnisses von älteren zu jüngeren 
Menschen. Die demographische Entwicklung wird durch eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst. Die 
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drei wichtigsten sind die Geburtenhäufigkeit, die Lebenserwartung und der Saldo der Zuzüge und Fort-
züge aus Deutschland. Bei der dreizehnten Vorausberechnung geht das statistische Bundesamt (2015) 
davon aus, dass die Geburtenhäufigkeit insgesamt sinken wird und die Lebenserwartung weiter zu-
nimmt. Diese ersten beiden Faktoren sind vergleichsweise sicher, der dritte Faktor wird stark durch 
politische Entscheidungen überlagert. Die Berechnungen zeigen dramatische Verschiebungen in der Be-
völkerungsstruktur. Es kommt demnach zu einer schnellen Alterung und Abnahme der Bevölkerung im 
Erwerbsalter. Der Trend ist nicht umkehrbar, zumal die geburtenstarken Jahrgänge nach dem Krieg die 
Reproduktionsphase hinter sich gelassen haben. Wie genau die Zuwanderung der Jahre 2014 und vor 
allem 2015 die Bevölkerungsstruktur verändern wird, ist zurzeit noch unklar. 
 #Demographischer-Wandel (#demographic-change): Demographischer Wandel 
meint die langfristige Veränderung der Bevölkerungsstruktur, vor allem durch die Ent-
wicklung der Geburtenhäufigkeiten, der Lebenserwartung sowie des Saldos von Zu- 
und Fortzügen. 
Der demographische Wandel wird Konsequenzen für den Arbeitsmarkt, für Produkte und Dienstleis-
tungen haben. Die ‚Ausbildungsbevölkerung‘ wird sinken. Die Angebot-Nachfrage-Relationen werden 
sich in vielen Bereichen des Bildungswesens umkehren. Die Unternehmen rechnen bereits in kurzer 
Zukunft mit der generellen Verknappung junger Kräfte mit hohem Potential, um die sie stark konkur-
rieren (‚war for talents‘). Die Produkte und Dienstleistungen werden sich hin zu den Märkten für Men-
schen mit grauen Haaren (‚silver markets‘) verschieben.  
Die bisherige Darstellung des demographischen Wandels verdeckt, dass die demographischen Risiken 
und Chancen sehr unterschiedlich in Europa, in Deutschland oder in Bayern verteilt sind (Tivig, Frosch 
& Kühntopf, 2008). Demographische Risikolandkarten zeigen beispielsweise in Osteuropa oder im Os-
ten Deutschlands problematische Regionen auf. Auch in Bayern wird das demographische Risiko un-
terschiedlich verteilt sein. Als problematisch gelten beispielsweise das Main-Rhön-Gebiet, der östliche 
Teil Oberfrankens oder der nördliche Teil der Oberpfalz, während Oberbayern insgesamt positiv da-
steht. Zu erwarten ist darüber hinaus eine weitere ‚Urbanisierung‘, d. h. ein weiteres Wachsen der Met-
ropolen, wie zum Beispiel München, Nürnberg, Frankfurt/Rhein-Main oder Stuttgart zulasten der länd-
lichen Räume. 
22.3.1.2 Digitale Transformation 
Die digitale Transformation wird in Deutschland auch mit dem Begriff „Industrie 4.0“ verbunden (Wil-
bers, 2017, 2019). „Industrie 4.0“ beschreibt eine industriepolitische Initiative. Vergleichbare Anstren-
gungen gibt es auch in vielen anderen europäischen Ländern (Lansen, 2016), aber auch außerhalb Eu-
ropas, etwa die Initiativen „Industrial Internet Consortium“ bzw. „Smart Manufacturing Leadership 
Coalition“ in den USA oder die chinesische Aktivität „Made in China 2025“. Der Begriff „Industrie 
4.0“ ist eine deutsche Wortschöpfung. Sie ist jedoch inzwischen auch international verständlich. Alter-
nativ werden Begriffe wie „industrial internet“ oder „Internet of Things“ in ähnlicher Weise verwendet. 
„Industrie 4.0“ ist eine Kurzform, die die vierte industrielle Revolution bezeichnen soll. Hinter dieser 
Bezeichnungsweise steht folgende Nummerierung (Bauernhansl, 2017; Röben, 2017). 
 Am Beginn der ersten industriellen Revolution ab etwa 1750 steht die Erfindung der Dampfma-
schine. 
 Die zweite industrielle Revolution ist geprägt durch das Konzept der arbeitsteiligen Massenferti-
gung mit Hilfe elektrischer Energie ab etwa 1870. 
 Die dritte industrielle Revolution ab etwa 1960 ist getrieben durch IT und Elektronik, die eine Ra-
tionalisierung und eine variantenreiche Serienproduktion ermöglicht. 
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 Die vierte industrielle Revolution – Industrie 4.0 – steht für die Integration sog. cyber-physischer 
Systeme in industrielle Prozesse (Kagermann u. a., 2013, S. 18). 
Der Begriff „Cyber-physisches System (CPS)“ ist abstrakt. Zugrunde liegen sog. intelligente Produkte, 
sog. intelligente Maschinen sowie assistierte Bedienerinnen bzw. assistierte Bediener (Schlick, Stephan, 
Loskyll & Lappe, 2017). Ohne hier den Begriff der Intelligenz problematisieren zu wollen: Eine Intel-
ligenz von Produkten im gemeinten Sinne ist bereits heute Alltag. Der heute allgegenwärtige Barcode 
wurde in den 1970er Jahren eingeführt. Er erlaubt es, ein Produkt – oder ein Werkstück – schnell und 
vergleichsweise sicher zu identifizieren. Allerdings sind die Möglichkeiten von Barcodes beschränkt. 
So ist eine Sichtverbindung notwendig, es können nur wenige Daten gespeichert werden und es ist in 
der Regel ein Handscannen notwendig. Einen Fortschritt – bildlich gesprochen ein ‚Mehr an Intelligenz‘ 
– brachte RFID (radio-frequency identification). Auch diese Funketiketten (RFID-Transponder) identi-
fizieren wie ein Barcode ein Produkt, aber sie sind wiederbeschreibbar, brauchen – wegen der Funk-
übertragung – keinen Sichtkontakt, bieten mehr Speichermöglichkeiten und lassen sich stapelweise 
scannen. Allerdings hat auch diese Technik Einschränkungen. So ist es zwar möglich, Daten weiterzu-
reichen, aber nicht, diese auch zu verarbeiten. Diese Einschränkungen entfallen bei Cyber-physischen 
Systemen. Diese bestehen aus einer virtuellen und einer physischen Komponente, die über Sensoren 
und Aktoren vermittelt werden (Gorecky, Schmitt & Loskyll, 2014). 
CPS sind Systeme, die eingebettet sind. Sie sind integriert in Vor-, Zwischen- und Endprodukte, Ma-
schinen und Anlagen oder Transportsysteme etc. Über Sensoren erfassen sie ihre Umwelt. Sie werten 
Daten aus und speichern diese. Über Aktoren wirken sie aktiv oder reaktiv auf ihre Umwelt ein, zum 
Beispiel über Motoren oder Regler. Die Systeme sind über digitale Netze sowohl lokal als auch global 
verbunden. Dabei werden weltweit verfügbare Daten und Dienste genutzt. Für die Kommunikation und 
Steuerung verfügen sie über vergleichsweise ausgeklügelte Mensch-Maschine-Schnittstellen, etwa 
Sprach- oder Gestensteuerung (Geisberger & Broy, 2012). 
CPS bilden zusammen mit dem sozialen System – also den Beziehungen der Menschen zueinander – 
ein soziotechnisches System. Die Technik allein führt – im Sinne eines Technikdeterminismus (Hirsch-
Kreinsen, 2013) – nicht zu eindeutigen sozialen Auswirkungen. Vielmehr zeigt die Forschung: The „re-
lationship between ICT and the economy becomes less strictly technological in nature, less linear and 
deterministic, and mediated by a variety of contextual (economic, social and cultural) factors affecting 
the ways, and the extent to which, the new opportunities offered by ICT can be actually appropriated 
and exploited by individuals, organizations, economies and societies at large” (Evangelista, Guerrieri & 
Meliciani, 2014, S. 803). Mit der Vorstellung des sozio-technischen Systems (Hirsch-Kreinsen & Hom-
pel, 2017) wird es möglich, „Technikentwicklung als ein Prozess der Ko-Konstitution technischer und 
sozialer Bedingungen zu verstehen. Sein Ausgangspunkt ist eine je gegebene sozio-technische Konstel-
lation und das Ergebnis dieses Prozesses ist wiederum eine neue oder veränderte sozio-technische Kons-
tellation“ (Hirsch-Kreinsen, 2013, S. 457). 
Das Konzept des sozio-technischen Systems war eine der Grundlagen der Diskussion um die Humani-
sierung der Arbeitswelt in den 1970er Jahren (Hartmann, 2015). Die Diskussion um Industrie 4.0 hat 
außerdem einige Parallelen zur älteren Diskussion um künstliche Intelligenz (KI) und den Konzepten 
zur Computerintegrierten Fertigung (Computerintegrated Manufacturing, CIM). Allerdings lässt sich 
die Diskussion um Industrie 4.0 deutlich davon abgrenzen (Hartmann, Apt, Shajek, Stamm & Wisch-
mann, 2017, 60 ff.). Im Gegensatz zu diesen früheren Diskussionen wird die Vorstellung des sozio-
technisches System von vornherein berücksichtigt. So werden beispielsweise die Handlungsfelder „Ar-
beitsorganisation und Arbeitsgestaltung“ ebenso wie „Aus- und Weiterbildung“ in den Umsetzungs-
empfehlungen der Plattform Industrie 4.0 als zentral erachtet (Kargermann u. a., 2013). 
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CPS können in Unternehmen in allen Feldern integriert werden (Lucke, Görzig, Kacir & Volkmann, 
2014). Außerdem können CPS nicht nur in industriellen Prozesse eingesetzt werden. Sie finden auch 
Einsatz – um nur wenige Beispiele zu nennen – in der Hausautomatisierung (Smart Home), bei intelli-
genten Stromnetzen (Smart Grid) oder in Verkehr und Logistik (Smart Mobility). Dazu gehört auch der 
Einsatz von Service-Robotern, beispielsweise als altersgerechte Assistenzsysteme in der Pflege alter 
Menschen (Geisberger & Broy, 2012, S. 30). E-Health meint den Einsatz von IT zur Verbesserung der 
Behandlungs- und Betreuungsprozesse von Patientinnen und Patienten. Dies umfasst ein breites Spekt-
rum von Anwendungsbereichen: Telemedizin (z. B. Telemonitoring oder Telediagnostik), E-Health in 
der Prävention, Gesundheitsförderung und Versorgung (z. B. Unterstützung von Demenzkranken zum 
Verbleib im häuslichen Umfeld), E-Health-Ökonomie (z. B. elektronische Patientenakte), Digitalisie-
rung von Informationen und Inhalten (z. B. E-Learning im Gesundheitsbereich) sowie E-Health in For-
schung und Gesundheitsberichterstattung (Fischer, Aust & Krämer, 2016). Die Digitalisierung in diesem 
Bereich scheint sich deutlich von anderen Bereichen zu unterscheiden (West, 2015). Der Einsatz von 
CPS betrifft nicht nur industrielle Prozesse. Entsprechend sind auch alle Teile der Berufsbildung betrof-
fen (Esser, 2015). 
Die mit der Digitalisierung umschriebenen Veränderungen lassen sich auf verschiedenen Ebenen erör-
tern: Veränderungen der Beschäftigungsstrukturen ebenso wie Veränderung der Geschäftsmodelle von 
Unternehmen oder aber Änderungen der Arbeitssituationen und der didaktischen Situationen (Wilbers, 
2017). 
Auf der gesellschaftlichen Ebene werden vielfache Auswirkungen der Digitalisierung erörtert (Widu-
ckel, 2017). Die Digitalisierung dürfte positive Auswirkungen auf das Konsumniveau und die Konsum-
vielfalt haben. Sie wird Beiträge zur Produktivitätssteigerungen leisten, und verursacht regionale Ver-
schiebungen – in dem etwa Billiglohnländer ihren Vorteil durch Automatisierung verlieren und Rück-
verlagerungen der Produktion (reshoring) erfolgen. Die Digitalisierung steht in der Gefahr, die Kon-
zentration von Märken zu verschärfen und Gesellschaften zu spalten (Brynjolfsson & McAfee, 2016). 
Ein besonderes Gewicht auf der Makroebene haben Diskussionen um die Effekte der Digitalisierung 
auf den Arbeitsmarkt (Möller, 2016), d. h. eines gesellschaftlichen Teilsystems. 
22.3.2 Megatrends verändern berufliche Schulen 
22.3.2.1 Regionalisierung und Teilautonomie beruflicher Schulen 
Die demographische Entwicklung wird sowohl innerhalb Deutschlands als auch innerhalb einzelner 
Bundesländer zu unterschiedlichen Bedingungen führen. Beispielsweise wird sich die Situation in Tei-
len Oberfrankens noch deutlicher von der Situation in Teilen Oberbayerns unterscheiden als heute. Der 
Staat kann auf diese Entwicklungen nicht mehr mit einheitlichen Vorgaben reagieren. Vielmehr wird er 
die Regionalisierung der Entwicklung vorantreiben. Dies wird durch eine Delegation von Entschei-
dungskompetenzen an die Schulen ermöglicht, d. h. eine Schulautonomie. Die erhöhte Teilautonomie 
ist dabei ein Aspekt einer neuen Steuerung von Schulen (Greubel, 2017). Dabei können vier Arten von 
Autonomie unterschieden werden.8 
 Pädagogische Autonomie: Innerhalb eines verbindlichen Rahmens, der beispielsweise durch die 
Schulgesetze oder die Rahmenlehrpläne abgesteckt wird, bestimmen die Schulen ihr fachlich-päda-
gogisches Profil sowie ihre inhaltlich-methodische Ausrichtung. Nach der Vorstellung im Lernfeld-
ansatz sollen die Rahmenlehrpläne in Schulen durch Lernsituationen ausgearbeitet werden. 
 Autonomie beim Personalmanagement: In der autonomen Schule wählt die Schule das Personal, 
leistet selbst leistungsorientierte Zulagen zum Gehalt, überträgt Funktionen, wie die Schulleitung 
oder Fachbetreuungsfunktion selbst und unter Umständen auf Zeit. Das Personal wird entsprechend 
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des relativ autonom entwickelten pädagogischen Programms ausgewählt und systematisch entwi-
ckelt. 
 Strukturautonomie: Nach dem Motto „structure follows strategy“ bestimmt die autonome Schule 
ihre Struktur bzw. ihre Organisation – innerhalb von Vorgaben – selbst. Sie bildet selbständig Un-
terstrukturen (Aufbauorganisation), zum Beispiel Abteilungen bzw. Bereiche, und legt Prozesse 
selbst fest (Ablauforganisation). 
 Finanzmittelautonomie: Die Schule ist dann – im Gegensatz zu jetzt – rechtsfähig (vertragsfähig) 
und verwaltet ihre Mittel selbst. Kennzeichen der Budgetierung ist die gegenseitige Deckungsfähig-
keit, d. h. die eingesparten Mittel in einer Budgetposition können im Rahmen einer anderen ausge-
geben werden. Außerdem ist die Übertragung von Budgetmitteln auf folgende Perioden möglich, 
was das sogenannte Dezemberfieber verhindert (Wilbers, 2002). Der Schule werden weitere Mög-
lichkeiten für Einnahmen erschlossen, zum Beispiel über Spenden oder Sponsoring. 
Öffentliche Schulen können nicht vollständig in die Autonomie entlassen werden, sonst wären sie keine 
öffentlichen Schulen mehr. In der Literatur wird daher von der „Teilautonomie der Schule“ gesprochen. 
In Baden-Württemberg wird auch von „operativer Eigenständigkeit der Schule“ gesprochen. Die (teil-) 
autonome Schule hat das Recht, innerhalb der vorgegebenen Leitplanken, Entscheidungen zu treffen. 
Andererseits hat sie die Pflicht, darüber Rechenschaft abzulegen, beispielsweise im Rahmen einer Be-
richterstattung oder einer Evaluation durch Externe. 
 #Teilautonomie (partial-school-autonomy): Teilautonomie bedeutet einen erhöhten Frei-
heitsgrad von Schulen bezüglich des pädagogischen Programms, des Personalmanage-
ments, der Schulstruktur und der Finanzen, wobei der erhöhte Freiheitsgrad mit einer Erhö-
hung der Berichtspflichten verbunden ist. 
Die Delegation der Aufgaben an die Schulen führte in der Vergangenheit häufig nicht dazu, dass auch 
die Ressourcen von übergeordneten Einheiten an die nachfolgende Schule weitergegeben wurden. In 
der Praxis führt daher diese Form der Schulautonomie zu neuen Aufgaben, die nicht durch zusätzliche 
Ressourcen ausgeglichen werden. Angesichts der sinkenden Spielräume des Staates ist nicht damit zu 
rechnen, dass sich dieser Trend umkehren wird. In der Praxis heißt dies, dass die Tätigkeitsfelder einer 
Lehrkraft neben dem Unterricht weiter steigen werden. Sind Lehrkräfte schon heute keine reinen ‚‘Un-
terrichtsgebende‘ mehr, wird dies in Zukunft noch viel weniger der Fall sein. 
Wenn Entscheidungskompetenzen an die Schulen gegeben werden, entsteht an der Schule kein Vakuum, 
sondern der Bedarf, die so anstehenden Entscheidungen zu professionalisieren. Dabei werden zwei An-
sätze gewählt. Unter dem Stichwort „Schulführung“ oder „Leadership“ wird die Schulleitung gestärkt 
und von ihr werden zusätzliche Aufgaben übernommen. Unter dem Stichwort „Schulentwicklung“ und 
„Qualitätsmanagement“ wird eine breitere, vom Kollegium getragene Entwicklung verstanden. In bei-
den Fällen geht es um die Gestaltung von Rahmenbedingungen der täglichen Arbeit von Lehrkräften 
auf der institutionellen Ebene.  
Mit der Regionalisierung werden drei Entwicklungspfade wahrscheinlich. 
 Urbaner Entwicklungspfad zu Kompetenzzentren: In den Metropolen erlaubt die Nachfrage eine 
Spezialisierung von Schulen auf mehr oder weniger enge Kompetenzfelder. Die Schulen können 
sich eine starke fachliche Profilierung erlauben. 
 Ländlicher Entwicklungspfad zum Netzwerker: Die ländlichen Schulen in den Unterzentren zu 
den Metropolen können sich nur sehr begrenzt spezialisieren. Sie werden darauf drängen, Schüle-
rinnen und Schüler aus verwandten Berufen gemeinsam zu beschulen, um die Anfahrtswege für 
Auszubildende und Betriebe kurz zu halten. Sie werden sich in Verbundmodelle einbringen und aus 
der Not geborene Kooperationen eingehen, die vormals als undenkbar galten. Berufliche Schulen 
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könnten sich zu regionalen Dienstleistern lebenslangen Lernens in regionalen Netzwerken entwi-
ckeln. 
 Ländlicher Rückbaupfad: Ländliche Schulen, die sich nicht als Netzwerker profilieren, werden 
im Zuge des demographischen Wandels zunächst aus politischen Gründen aufgrund von Interven-
tionsversuchen lokaler Politik aufrechterhalten, aber schließlich doch ausbluten. In vielen ländlichen 
Gebieten werden in diesem Prozess Schulen geschlossen werden müssen. 
22.3.2.2 Kulturelle Diversität an berufliche Schule 
Die beschriebenen Megatrends führen dazu, dass die kulturelle Diversität in Schulen zunimmt. Dies 
lässt sich beispielsweise festmachen durch eine erhöhte Bedeutung von Schülerinnen und Schülern mit 
Fluchtgeschichte und Migrationshintergrund. 
 
Wortwörtlich: Nicole Kimmelmann, 
WiPäd Uni Erlangen-Nürnberg 
Die Herausforderung (durch kulturelle Diversität, K.W.) in der berufli-
chen Bildung besteht aus zwei Seiten. Einerseits muss ein Weg ge-
funden werden, die bisherigen Probleme und Defizite besser zu lö-
sen, um negative Effekte zu minimieren, andererseits will die Vielfalt 
jedoch aus einem stärker auch ressourcenorientierten Blickwinkel ge-
sehen und angegangen werden. 
 
Bild 2: Nicole Kimmelmann. Foto privat. Zitat: (Kimmelmann, 2010, S. 62) 
 
Wie sollte die berufliche Schule, wie sollte die Lehrkraft auf die zunehmende ethnisch-kulturelle Diver-
sität reagieren? Eine erste Antwort auf die Herausforderung lautet: Durch Berufsbildung angleichen, 
also assimilieren!  
In den klassischen Einwanderungsländern werden diese Fragen schon länger gestellt. Bis in die 1970er 
Jahre war die Antwort auch klar: Statt das Trennende, das Unterschiedliche zu betonen, ist das Gemein-
same, das Verbindende durch Bildung zu präzisieren, auszubauen und zu pflegen. Nach den Analysen 
von Banks (2006, 22 f.) dominierte dieser Assimilationsansatz in allen westlichen Einwanderungslän-
dern bis in die 1960er und 1970er Jahre. Ethnische Gruppen, insbesondere ethnische Minderheiten, sol-
len – so die Logik dieses Ansatzes – befreit werden von ihrer kulturellen Bindung, so dass sie zu ‚voll-
wertigen‘ Mitgliedern der nationalen Kultur werden können. Wenn Bildung die Bindungen an ethnische 
Gruppen fördert, vermindert dies die Schulleistungen und es werden ethnische Spannungen geschürt – 
so der Grundgedanke des Assimilationsansatzes. 
 #Assimilation (#assimilation): Assimilation bedeutet die Entwicklung einer Moralvorstel-
lung beim Individuum, die der mehr oder weniger einheitlich gedachten Moral der Mehrheits-
gesellschaft entspricht und zwar durch Wertvermittlung und Wertanalyse. 
In pädagogischer Hinsicht führt dieser Ansatz zu Fragen der Moral, also des Systems von Werten des 
menschlichen Zusammenlebens, das dazu dient grundlegende Werte zu schützen. In didaktischer Hin-
sicht wirft dies die Frage auf, wie die Lehrkraft mit Werten in der Schule umgehen sollte. Darauf gibt 
es verschiedene, bereits diskutierte Antworten. Der Assimilationsansatz ist eng verbunden mit Werter-
mittlung und Wertanalyse. Der Lehrplan für den Unterricht von Geflüchteten und EU-Migrantinnen und 
–migranten bietet dazu eine interessante Denkhilfe. 
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Lernbereich „Ethisches Handeln und Kommunikation“ (BIK): Der bayeri-
sche Lehrplan für die Berufsintegrations- und Sprachintensivklassen sieht 
sechs Lernbereiche vor. Der Lernbereich 3 „Ethisches Handeln und Kommuni-
kation“ sieht sechs Lerngebiete vor, unter anderem das Lerngebiet „Wertebil-





Eine zweite Antwort auf die Herausforderung lautet: Die Vielfalt durch Berufsbildung schützen, nutzen 
und fördern! Der Staat hat demnach die Aufgabe, die Vielfalt von Kulturen zu gewährleisten und zu 
fördern. In den klassischen Einwanderungsländern geriet der oben beschriebene Assimilationsansatz in 
den 70er Jahren unter Druck: Verschiedene ethnische Gruppen wiesen jedoch darauf hin, dass der As-
similationsansatz ein Abseitsschieben (Marginalisieren) der eigenen Kultur bedeute. Dies gilt für ethni-
sche Gruppen in verschiedenen westlichen Ländern, zum Beispiel die Asiaten in Britannien, die Surin-
amer in den Niederlanden, die Samen in Skandinavien, die Aborigines in Australien oder die Maori in 
Neuseeland. Ihre spezifische Kultur drohte mit dem Assimilationsansatz unterzugehen. 
Kulturelle Unterschiede sind eine Ressource, die für die Gesellschaft oder ein Unternehmen zu nutzen 
ist (‚Diversity Management‘). Beispiele für spezifische und bislang wenig genutzte Potentiale sind die 
Mehrsprachigkeit oder das kulturelle Wissen von Menschen mit Migrationshintergrund (Kimmelmann, 
2010). Lediglich in wenigen Bereichen, zum Beispiel dem Zielgruppenmarketing oder der Pflege von 
älteren Migrantinnen und Migranten, werden diese Potentiale überhaupt betrachtet. 
Diversitätserfahrungen stellen auch didaktisch eine Chance dar. Diversität wird von Schülerinnen und 
Schülern unterschiedlich erfahren. Sie bedeutet zunächst die Anwesenheit von diversen Schülerinnen 
und Schülern in einer größeren Gruppe, wie sie sich etwa abbildet in der Anzahl der Schülerinnen und 
Schülern mit Migrationshintergrund oder dem Anteil der Menschen mit Behinderung in der Gruppe 
(‚strukturelle Diversität‘). Diversitätserfahrungen können aber auch aufgrund curricularer oder extra-
curricularer Erfahrungen erworben werden, etwa in sogenannten cultural-awareness-Workshops (‚Klas-
senraum-Diversität‘). Schließlich können Diversitätserfahrungen aufgrund informeller Kontakte außer-
halb des Curriculums erworben werden (‚informelle Diversität‘). Diversitätserfahrungen können dabei 
einen Effekt auf das kulturelle Wissen, das kulturelle Bewusstsein und die Empathie bezüglich anderer 
Gruppen haben. Dies kann die Führungskompetenz eines Menschen beeinflussen, weil die Fähigkeit, 
sich in andere Personen hineinzuversetzen, geschult und die Toleranz gegenüber dem Anderen gestärkt 
wurde (Bowman, 2011). In dieser Perspektive sind Diversitätserfahrungen eine didaktische Chance. Sie 
sprechen Ziele an, die den engen Rahmen ethnisch-kultureller Diversität verlassen, die Sozial- und 
Selbstkompetenz der Lernenden betreffen und die – nicht nur – arbeitsmarktrelevant sind. 
 #Diversitätsbildung (#diversity-education): Diversitätsbildung fußt auf dem Recht des 
Individuums auf eine eigene Identität – gerade auch für kulturelle Minderheiten - und betrachtet 
Diversität als Ressource. 
Assimilation und Nutzung kultureller Diversität scheinen sich zu widersprechen. Nach Banks (2006) 
sollte in demokratischen, kulturell diversen Gesellschaften eine heikle Balance zwischen Einheit und 
Diversität angestrebt werden. Einheit ohne Diversität führe zu kultureller Unterdrückung, Diversität 
ohne Einheit zur Balkanisierung und zur Aufsplitterung von Staatsgemeinschaften. Der Staat muss ge-
währleisten, dass die diversen Gruppen ihre Kultur weiter pflegen können, eingebunden werden und 
Zugehörigkeit empfinden. Andererseits habe sich die Gesellschaft um zentrale Werte zu organisieren. 
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Übersicht 5: Mikrokultur und Makrokultur nach Banks (2006) 
Gesellschaft habe – so Banks – eine gemeinsame Makrokultur und unterschiedliche Mikrokulturen. 
Identität bezieht das Individuum sowohl aus der Makrokultur als auch aus der Mikrokultur. Übertragen 
auf die berufliche Bildung bedeutet dies: Berufliche Bildung hat die Aufgabe, die Lernenden in der 
Entwicklung einer doppelten Identität in und durch Berufsbildung zu unterstützen. Pädagogische Arbeit 
erkennt einerseits Mikrokulturen an, die sich auch im pädagogischen Alltag niederschlagen. Anderer-
seits muss durch und in Berufsbildung die verbindende, gemeinsame Makrokultur auf- und ausgebaut 
werden. 
Was gehört jedoch zur Makrokultur und was zur Mikrokultur? Bei einigen Dingen scheint das einfach. 
Die Sehnsucht nach einer einfachen Antwort, einer Orientierung, ist verständlich. Die Vorstellung je-
doch, dass es einen zeitlosen Kanon von Elementen der Makrokultur gibt, ist nicht zielführend. Wie 
Bildung insgesamt, ist die Makrokultur geschichtlich, d. h. es muss sich jede Generation diese Vorstel-
lung erarbeiten. Dies gilt erst recht, wenn die Gesellschaft sich gerade erst als Einwanderungsland er-
kannt hat. 
22.3.2.3 Digitale Transformation beruflicher Schulen 
Die digitale Transformation hat umfassende Auswirkungen auf berufliche Schulen. Eine Fülle von Be-
reichen sind betroffen: Der Unterricht, die Schulorganisation, das Recht, die Ausstattung und die Infra-
struktur, die Aus- und Weiterbildung sowie die institutionellen Netzwerke. 
Bezüglich des Unterrichts an beruflichen Schulen kommt es zu einer Veränderung der Kompetenzer-
wartungen an Schülerinnen und Schüler, neuen Methoden des Lehrens und Lernens, dem Einsatz von 
Bildungsmedien sowie den veränderten Bedingungen der Lernenden. Bei den Kompetenzerwartungen 
geht es um die bereits dargestellten Digitalkompetenzen sowie um bildungsgangspezifische Kompe-
tenzanforderungen, die sich durch eine Veränderung der Geschäftsmodelle und entsprechend der Ar-
beitssituationen ergeben (Wilbers, 2017). Dabei wird beispielsweise der Anteil von Routinetätigkeiten 
abnehmen und der Anteil anspruchsvoller fachlicher Problemstellungen zunehmen. Ebenso wird die 
Rolle personaler Kompetenzen zunehmen. Diese Kompetenzanforderungen müssen in den Lernfeldern 
und Lernsituationen in der didaktischen Jahresplanung verankert werden und methodische Konzepte zur 
Entwicklung dieser Kompetenzen entwickelt werden. Dabei bedarf es auch des Einsatzes von Bildungs-
medien.  
Die digitale Transformation verändert die Schulorganisation, d. h. die Strategie, Struktur und Kultur 
beruflicher Schulen. Die berufliche Schule ist als Institution selbst, d. h. mit ihren Verantwortlichkeiten, 
ihren Abläufen und ihren Veränderungskonzepten, Teil der digitalen Welt. Dies wirft etwa die Frage 
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nach der digitalen Unterstützung administrativer Prozesse in Bildungsinstitutionen auf. Die Digitalisie-
rung beruflicher Schulen ist zum Teil wenig fortgeschritten. Selbst vergleichsweise einfache Tools wie 
digitale Klassenbücher sind noch nicht flächendeckend verbreitet. 
Ein wichtiges Gestaltungsfeld der digitalen Transformation beruflicher Schulen ist das Recht. Die Pro-
zesse in Bildungsinstitutionen – seien es Unterrichtsprozesse oder administrative Prozesse – sind recht-
lich durchsetzt. Die aktuelle Rechtslage scheint mit Unsicherheiten verbunden, die Innovationen in die-
sem Bereich lähmen. Beispielhaft anzuführen sind Fragen des Urheberrechts oder des Datenschutzes 
bei der Digitalisierung administrativer Prozesse. 
Die digitale Transformation beruflicher Schulen berührt die Ausstattung und Infrastruktur. Berufliche 
Schulen brauchen eine digitale Ausstattung und Infrastruktur. Dies betrifft die allgemeine IT-Ausstat-
tung, etwa die Breitbandanbindung oder die WLAN-Ausstattung, aber auch die fachspezifische Aus-
stattung, etwa in Form von Multifunktionsräumen, ERP-Systemen, Lernfabriken oder E-Health-Aus-
stattungen. Dies erfordert auch einen entsprechenden technischen Support für die jeweilige Institution. 
Lernfabriken stellen eine praxisnahe, veränderbare Lernumgebung aus aktuellen industriellen Arbeits-
mitteln dar, bei der zu Lernzwecken ein physisches Produkt – etwa eine Handhalbschale – produziert 
werden kann, wobei nicht einzelne Anlagen eingesetzt werden, sondern verschachtelte Prozesse ermög-
licht werden (Abele et al., 2015). Dabei geht es nicht um einen Übungsraum für ingenieurwissenschaft-
liche Praxis. „Vielmehr wird damit eine Lernumgebung bereitgestellt, die ein vielfältiges Alternieren 
von Verständnis-, Erkenntnis-, Anwendungs- und Reflexionsprozessen im fachspezifischen Kontext er-
möglicht“ (Abele, Tenberg, Wennemer & Cachay, 2010, S. 909). Lernfabriken haben eine längere, bis 
in die 1990er Jahre zurückführbare Tradition in der ingenieurwissenschaftlichen Ausbildung, vor allem 
in der Ausbildung im Maschinenbau (Abele et al., 2015). Das Konzept hat in den letzten Jahren auch in 
den beruflichen Schulen Verbreitung gefunden (Windelband & Faßhauer, 2016; Zinn, 2014). Aktuell 
sind Lernfabriken an beruflichen Schulen noch mit erheblichen Problemen verbunden (Scheid, 2017; 
Tisch et al., 2013; Wilbers, 2017; Zinn, 2014). Für die kaufmännische Berufsbildung sind Ansätze inte-
ressant, in denen Lernfabriken vor allem im Zusammenspiel mit ERP-Systemen (Scheid, 2017) genutzt 
werden oder aber im Zusammenhang von Unterrichtsprojekten, in denen kaufmännische und technische 
Auszubildende gemeinsam unterrichtet werden (Molter, Mothes, Klose, Gencel & Siegert, 2017). 
Eine weitere Aufgabe ergibt sich im Rahmen der Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften: Industrie 4.0 
bzw. Wirtschaft 4.0 stellt Anforderungen an das pädagogisches Bildungspersonal in Schulen, Betrieben 
oder anderen Bildungsinstitutionen, die im Rahmen der Ausbildung als auch der Weiterbildung entwi-
ckelt werden müssten. 
Die digitale Transformation verändert institutionelle Netzwerke. Die Bewältigung der Anforderungen 
verlangen umfangreiche Formen der Zusammenarbeit, etwa in Form von gemeinsamen Projekten für 
die Entwicklung von Unterrichtskonzepten. Dazu gehören auch Unterrichtsprojekte, in denen Auszubil-
dende im kaufmännischen und gewerblichen-Bereich gemeinsam unterrichtet werden (Molter et al., 
2017). 
Die verschiedenen Bereiche der Gestaltung beruflicher Schulen in der digitalen Transformation beein-
flussen sich gegenseitig. Allerdings haben einige Bereiche einen Vorrang (Primat). Vorrangig sind die 
Bereiche „Unterricht“, „Schulorganisation“ sowie „Recht“. Erst danach kann beispielsweise über die 
Ausstattung entschieden werden. So würde auch keine Unternehmerin sich eine Werkzeugmaschine in 
die Halle stellen und danach überlegen, was damit anzustellen ist. Nachrangig, aber keineswegs unwich-
tig oder unkompliziert, sind Fragen der Ausstattung, der Aus- und Weiterbildung sowie der Kooperation 
mit anderen Institutionen. 
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Die Bereiche der digitalen Transformation verlangen schulspezifische Konzepte, die als Teil eines um-
fassenden Transformationskonzepts der Schule verstanden werden können. Ein Beispiel: Im Bereich 
„Unterricht“ bedarf es eines Konzepts „Digitale Kompetenzen“. Dies ist das Produkt eines Entwick-
lungsprozesses in der Schule bzw. im Bildungsgang. Es ist eine Antwort auf die Frage „Welche spezi-
fischen Kompetenzanforderungen ergeben sich durch die Digitalisierung der Arbeitswelt und des Pri-
vaten in dem Bereich (Beruf, Lernfeld, Fach, …)?“. Die Beantwortung dieser Frage wirft in der Schule 
eine weitere Frage auf, nämlich wie ein solches Konzept entwickelt werden kann. Konkret: „Wie ent-
wickeln wir in der Schule eine Vorstellung, welche spezifischen Kompetenzen in unserem Bereich ver-
langt werden?“.  
Es wird deutlich, dass die digitale Transformation beruflicher Schulen ein umfassendes, sehr anspruchs-
volles Unterfangen ist. Es bedarf Aktivitäten Vieler in vielen Bereichen. Das verlangt Ressourcen, ein 
kluges Vorgehen und einen langen Atem. Mit IT allein ist es jedenfalls nicht getan. 
22.4 Zusammenfassung und Ausblick 
Auf der obersten Ebene der Bedingungen des Unterrichts liegen die Makrobedingungen (#LUV:2.5.2). 
Dies sind die durch die gesellschaftlichen Teilsysteme, vor allem das Bildungs- und das Wirtschaftssys-
tem, gesetzten Bedingungen des Unterrichtens, die für die Lehrkraft nicht veränderbar sind. Das Wirt-
schaftssystem der sozialen Marktwirtschaft stellt eine abstrakte Rahmenbedingung des Unterrichts dar. 
Das Bildungssystem muss mehrere Funktionen für die Gesellschaft erbringen, nämlich die Qualifika-
tion, die Enkulturation, die Allokation sowie die Integration. Die Makrobedingungen verändern sich 
durch Megatrends, nämlich durch den demographischen Wandel und digitale Transformationen. Diese 
Megatrends verschieben die Bedingungen der Arbeit von Lehrkräften in Schulen.  
22.5 Anhang 
22.5.1 Anmerkungen
1  Die Darstellung der sozialen Marktwirtschaft orientiert sich an Lachmann (2006).  
2  Dieser Grundgedanke findet sich beispielsweise auch im didaktischen Ansatz des Cognitive Apprenticeship. 
Vgl. Collins, Brown & Newman, 1989. Siehe dazu auch den Midas-Effekt bei Achtenhagen (1991). 
3  Fend hatte bereits 1980 seine bekannte Theorie der Schule vorgelegt. Über zwanzig Jahre später stellt Fend 
(2006) dieser Theorie eine „Neue Theorie der Schule“ zur Seite. 
4  Die Abgrenzung dieser Bürgermodelle stammt von Deichmann (2004). 
5  Ein Beispiel aus dem Schulbereich ist die Studie von Hart u. a. (2007). Sie analysieren die Daten einer be-
kannten amerikanischen Längsschnittstudie (NELS), bei der Schüler mehrfach hintereinander über viele 
Jahre befragt werden. Sie zeigen auf, dass ein Engagement in der lokalen Gemeinschaft (community service) 
im Jugendalter aufgrund der statistischen Daten voraussichtlich dazu führen wird, dass der Erwachsene eine 
Freiwilligentätigkeit übernimmt und an politischen Wahlen teilnimmt. 
6 Megatrends wurden bereits früh von Frank Achtenhagen in die wirtschaftsdidaktische Situation eingebracht. 
Vgl. Achtenhagen, Nijhof & Raffe, 1995; Butler, 1992. 
7 Umfassendere Erörterungen finden sich bei Achtenhagen et al., 1995; Butler, 1992; Statistisches Bundesamt, 
2006 sowie der Z-Punkt-Studie mit Siemens (www.z-punkt.de). 
8  Dubs, 1994, 2001; Zlatkin-Troitschanskaia, 2009.  
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23.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
23.1.1 Worum es hier geht 
oder vielleicht doch B? Mmh. Ich weiß nicht. Na, C ist es jedenfalls nicht. Verdammt. Die Zeit 
läuft mir davon. Eigentlich mag ich ja die Multiple-Choice-Tests. Besser als diese blöden langen 
Textaufgaben. Wettschreiben. Finger vergewaltigen mit Stoppuhr. „Richtig“ oder „falsch“: Im 
Leben läuft‘s doch auch so! 
Nein, lieber 100 Multiple-Choice-Tests als wieder so ein Vorturnen vor der Klasse. Da kriegen doch 
sowieso nur die Netten gute Noten. „Präsentation Ihrer Arbeitsergebnisse“. Ha, wenn ich das schon 
hör‘. Schlimmer ist nur noch das Vortäuschen von Verkaufsgesprächen. „Stellen Sie sich vor, Sie wären 
Hein Blöd und Sie verkaufen am Nordpol Fischstäbchen an eine Gruppe Eisbären. Oder so ähnlich.“ 
Und dafür auch noch eine Note kriegen! Nein, manchmal frage ich mich, ob die Typen hier in der Schule 
überhaupt wissen, worum es hier eigentlich geht. Es geht doch letztlich um Jobs! Die haben ja ausge-
sorgt. Ich nicht. Können die mir nicht einfach eine gute Note geben, sonst kriege ich doch nie die Stelle! 
Wenn ich wenigstens die Ergebnisse dieses froggy Tests mal irgendwann vor dem Weltuntergang sehen 
würde. 
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Die Gestaltung des Assessments (#LUV:3.2.0) ist ein zentraler Teil der Gestaltung der Methoden und 
Medien (#LUV:3.0.0). 
 
Übersicht 1: Nürnberger Didaktikmodell 
Assessment ist der deskriptive Prozess der Präzisierung, der verbalen Beschreibung oder der Messung 
der Lernausgangslage (‚Ausgangszustand‘) oder der Lernergebnisse (‚Endzustand‘) sowie der Interpre-
tation dieser Beschreibung um didaktische Entscheidungen zu stützen. Die Gestaltung des Assessment 
umfasst das Vor-Assessment, das Begleit-Assessment sowie das Prüfen. 
 
Übersicht 2: Vor-Assessment, Begleit-Assessment und Prüfen 
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23.2 Prüfungen als Assessment gestalten 
23.2.1 Prüfungen: Was darunter verstanden wird 
Nach dem Unterricht geht es beim Assessment um Prüfungen: Prüfen ist eine Form des Assessments, 
die rechtlich, beispielsweise in Form von Prüfungs- oder Schulordnungen, geregelt ist und Entscheidun-
gen über die Vergabe von Zertifikaten bzw. Berechtigungen unterstützt. Mit Prüfungen werden die Lern-
ergebnisse dokumentiert. Grundsätzlich kann die Dokumentation der erbrachten Leistungen der Schü-
lerinnen und Schüler auf verschiedenen Wegen erfolgen (Annen, 2009, 2012, 214 ff.; Strauch, Jütten & 
Mania, 2009). Bei Prüfungen werden Lernergebnisse in Form eines Prüfungszeugnisses bzw. in Form 
eines Zertifikats dokumentiert. Eine Zertifizierung ist eine Fremdbeurteilung der Person durch ein klar 
umrissenes Verfahren. Der Begriff „Zertifikat“ wird höchst unterschiedlich verwendet. Hier wird die 
Zertifizierung im Sinne der Norm DIN EN ISO/IEC 17024:2003 verstanden. Diese Norm erläutert die 
allgemeinen Anforderungen an Stellen, die Personen zertifizieren. Der Zertifizierungsprozess umfasst 
„alle Tätigkeiten, mit denen eine Zertifizierungsstelle nachweist, dass eine Person die festgelegten Kom-
petenzanforderungen erfüllt, eingeschlossen Antragstellung, Bewertung, Entscheidung über die Zertifi-
zierung, Überwachung und Rezertifizierung sowie die Benutzung von Zertifikaten und Logos/Zeichen“ 
(DIN EN ISO/IEC 17024:2003, 3.3). Die europäische Norm formuliert u. a. grundlegende Anforderun-
gen, Anforderungen bezüglich der organisatorischen Struktur, der Entwicklung und Aufrechterhaltung 
eines Zertifizierungsprogramms, des Managementsystems. Das Berufsabschlusszeugnis im Dualen Sys-
tem ist in dieser Perspektive ein etabliertes Zertifikat, das im Arbeitsmarkt eine Signalfunktion hat, dem 
spätere Arbeitgeber vertrauen und das das Vorliegen bestimmter Lernergebnisse zertifiziert bzw. signa-
lisiert. 
23.2.2 Voreingenommenheit beim Prüfen 
Die Festlegung des Ergebnisses einer Prüfung wird stark durch die zugrundeliegende Assessment-Me-
thode bestimmt. Während der Korrektur werden beispielsweise eine Auswertungsschablone für gebun-
dene Aufgaben oder eine Musterlösung für Erarbeitungsaufgaben angewendet. Diese Bewertungsinstru-
mente sind während des ganzen Korrekturprozesses kritisch zu überprüfen. Diese Hilfen sind nicht in 
Stein gemeißelt und unter Umständen anzupassen. Oft lassen sich eben nicht alle Lösungen im Voraus 
planen. Falls sich eine Anpassung der Instrumente ergibt, ist eine Nachkorrektur aller bisher bereits 
korrigierten Arbeiten notwendig. 
Bei der Auswertung sollte die Lehrkraft sorgfältig reflektieren, ob sie Beurteilungstendenzen, -fehlern 
und -voreingenommenheiten unterliegt. Urteilsfehler werden auch mit impliziten, unbewussten, wissen-
schaftlich nicht haltbaren Alltagstheorien von Lehrkräften erklärt. Wenn es etwa darum geht, ein hypo-
thetisches Konstrukt wie Intelligenz zu erfassen, werden unbewusste Indikatoren, wie etwa ein wacher, 
verständiger Gesichtsausdruck, verwendet, die keine valide Erfassung von Intelligenz darstellen. 
Intelligenz nach psychologisch nicht-fundierter Theorie 
 Wacher, verständiger Gesichtsausdruck 
 Durchsetzungsvermögen 
 Ordentliche, saubere Arbeitsweise 
 Hohe Stirn 
 Verständige Eltern 
 Vater mit guter Position 
 Geordnetes Elternhaus 
 Erledigung der Hausaufgaben 
 
Übersicht 3: Intelligenz und implizite Persönlichkeitstheorie. Quelle: Helmke (2003) 
Dabei lassen sich eine Reihe von Fehlern aufführen (Helmke, 2003, 97 ff.). 
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Beurteilungsfehler 
 Sympathie-Fehler: Beim Sympathie-Fehler hat die Sympathie oder die Antipathie der Lehrkraft 
gegenüber einzelnen Schülerinnen und Schülern einen Effekt auf die Ergebnisse des Assessments. 
In eine ähnliche Richtung zielen Erwartungseffekte. Die Lehrkraft sollte hier für sich selbst die Be-
ziehung zu den Schülerinnen und Schülern klären („Mag ich sie/ihn?“, „Finde ich sie/ihn nett?“, „Was 
mag ich an ihr/ihm?“) und sich befragen, ob dies einen Einfluss auf das Assessment hat. 
 Tendenz zur Mitte: Bei der Tendenz zur Mitte vermeidet die Lehrkraft besonders gute oder beson-
ders schlechte Ergebnisse. In diesem Fall ist ein gezielter Einsatz von – sachlich gerechtfertigten – 
Extremwerten sowie Austausch und ein Abgleich der Ergebnisse mit anderen Lehrkräften wichtig. 
 Tendenz zu extremen Urteilen: Diese Tendenz ist das Gegenteil zur Mittetendenz. Die Lehrkraft 
vergibt fast ausschließlich extreme Urteile. Analog sind hier ein Einsatz von Mittewerten und ein 
Austausch mit anderen Lehrkräften angebracht. 
 Referenzfehler: Bei einem Referenzfehler legt die Lehrkraft die Daten einer falschen Bezugsnorm 
zugrunde: So bewertet die Lehrkraft beispielsweise die Leistung der Schülerinnen und Schüler nicht 
kriterial, sondern mit Blick auf die Leistungsposition in der Klasse. Die Ergebnisse sind in diesem 
Fall nicht zwischen Klassen vergleichbar. 
 Halo-Effekt: Der Halo-Effekt wird vom physikalischen Lichteffekt gleichen Namens abgeleitet. Beim 
physikalischen Halo-Effekt entsteht durch Reflexion und Brechung von Licht ein Lichthof um Ob-
jekte, wie ein Heiligenschein. Beim psychologischen Halo-Effekt wird aufgrund weniger Hinweis-
reize auf die Persönlichkeit der Schülerinnen und Schüler geschlossen, zum Beispiel aufgrund von 
Aussehen, Kleidung, Dialekt oder Sprache. Wer etwa der Lehrkraft nicht zuhört, ist ‚faul‘ und hat 
einen ‚schlechten Charakter‘. 
 Logischer Fehler: Bei einem logischen Fehler wird von der Ausprägung eines Merkmals auf ein 
anderes Merkmal geschlossen, ohne dass es dafür einen sachlichen, zum Beispiel wissenschaftlich 
begründeten, Zusammenhang gibt. Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn Mängel in der 
Rechtschreibung als Indiz für mangelnde Intelligenz verstanden werden. 
 
Übersicht 4: Beurteilungsfehler 
Im Regelfall sind in einem Assessment mehrere Aufgaben zu bewerten. In diesem Fall sollte die Kor-
rektur aufgabenweise und nicht pro Schülerin bzw. pro Schüler erfolgen. „Dadurch können die Korrek-
toren die Beurteilungskriterien besser verinnerlicht und konsistenter anwenden. Außerdem kann die 
Tendenz gebrochen werden, dass die Beurteilung der nachfolgenden Aufgabenlösungen durch die Ein-
schätzung der vorausgehenden Lösung und einen dadurch entstehenden Erwartungseffekt beeinflusst 
wird“ (Metzger, Dörig & Waibel, 1998, S. 134). 
23.2.3 Benoten 
Nicht jedes Assessment führt zu einer Benotung. Soll jedoch eine Note vergeben werden, müssen die 
erworbenen Punkte in eine Notenskala übersetzt werden. Die Notenskala selbst ist dabei durch rechtli-
che Vorschriften vorgegeben, in Bayern durch den Artikel 52 des Bayerischen Gesetzes über das Erzie-
hungs- und Unterrichtswesen (BayEUG). Moderne Notenskalen sind dabei nach einer kriterialen Be-





sehr gut 1 Leistung entspricht den Anforderungen in besonderem Maße 
gut 2 Leistung entspricht voll den Anforderungen 
befriedi-
gend 
3 Leistung entspricht im Allgemeinen den Anforderungen 
ausrei-
chend 




5 Leistung entspricht nicht den Anforderungen, lässt jedoch erkennen, dass trotz 
deutlicher Verständnislücken die notwendigen Grundkenntnisse vorhanden sind 
ungenü-
gend 
6 Leistung entspricht nicht den Anforderungen und lässt selbst die notwendigen 
Grundkenntnisse nicht erkennen 
Übersicht 5: Bayerische Notenskala gemäß Art. 52 BayEUG 
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Für die Zuordnung der Noten aufgrund der erworbenen Punkte existiert keine schulübergreifende Re-
gelung. In beruflichen Schulen wird häufig auf den sogenannten IHK-Schlüssel zurückgegriffen. Dieser 
ordnet die Punktzahlen den üblichen Ziffern und Prädikaten zu. Er sieht eine Bestehensgrenze von 50 
% vor. 
Prädikat Ziffer Punkte 
sehr gut 1 92 - 100 
gut 2 81 - 91 
befriedigend 3 67 - 80 
ausreichend 4 50 - 66 
mangelhaft 5 30 - 49 
ungenügend 6 0 - 29 
Übersicht 6: Der sogenannte IHK-Schlüssel 
Noten vergeben bedeutet Lernergebnisse zu messen. Eine Kompetenzmessung ist ein homomorphes 
Abbilden von Kompetenzen in die Menge der Zahlen. Ob wirklich überall dort, wo „Kompetenzmes-
sung“ draufsteht, auch wirklich eine Messung drin ist, ist höchst fraglich. Die Vergabe von Schulnoten 
hat eine große Bedeutung für das Leben der Menschen in einer Leistungsgesellschaft. Allerdings sind 
solche Schulnoten allenfalls Schätzwerte auf einer Ordinalskala. „Nun mag man die Berechnung von 
Notendurchschnitten oder Gesamtnoten damit entschuldigen, dass ja bei allen Probanden etwa die glei-
chen Fehler vorkämen und sich ausgleichen. Damit könne man leben. Aber angesichts unscharfer Diag-
nose und mathematischer Fragwürdigkeit muss jeder Genauigkeitsanspruch auf Zehntel und Hundertstel 
sinnlos sein – und fragwürdig damit auch jede Entscheidung, die sich auf solche Scheinexaktheit stützt. 
Wenn das bei NC-Zulassungen, Staatslisten usw. dennoch geschieht, so ist das eine offenkundige Not-
lösung mangels praktikablerer, d. h. weniger aufwendiger Auswahlverfahren, nicht etwas, das man gu-
ten Gewissens tun sollte“ (Göckel nach Ziegenspeck, 1999, S. 121). Lehrkräfte sollten sich daher nicht 
hinter der Scheinobjektivität von Noten zurückziehen. Jongebloed fordert demgegenüber eine offensive 
Subjektivität, d. h. einen „offensiv bekennenden Umgang mit Subjektivität“ (1994, S. 189) der Beurtei-
lenden. Dieser sollte dadurch erreicht werden, dass „alle im Zusammenhang mit Beurteilung stehenden 
Entscheidungen einer Begründungspflicht unterworfen werden“ (Jongebloed, 1994, S. 198). 
 
 
Wortwörtlich: Hans-Carl Jongebloed, 
ehemals WiPäd Kiel 
Wenn also Subjektivität prinzipiell nicht auszuschalten ist … dann 
scheint die einzige, noch mögliche Alternative doch wohl darin zu be-
stehen, sich offensiv zur Subjektivität zu bekennen und den Versuch, 
auf z. B. verfahrenstechnischem Wege, Objektivität zu suggerieren, 
gar nicht erst zu unternehmen. Proklamiert sei also die sogenannte 
»offensive Subjektivität« – ein Ansatz, der darauf setzt, dass sich die 
konkrete pädagogisch-diagnostische Arbeit an der individuellen, sub-
jektiv-personalen Kompetenz des Beurteilenden evaluiert, - ein An-
satz, der die zu Beurteilenden, die Objekte also, nicht ohne jeden Un-
terschied um ihre Subjektivität betrügt. … Der Beurteilende wird un-
eingeschränkt auf die persönliche Verantwortung für sein Tun ver-
pflichtet und übernimmt diese auch ohne Wenn und Aber. 
 
Bild 1: Hans-Carl Jongebloed. Von philsem. Zitat: Jongebloed (1992, 38 ff.) 
 
23.3 Testtheoretische und didaktische Ansprüche an Prüfungen 
An eine Prüfung sind mehrere Ansprüche zu stellen. Da sind zunächst die klassischen testtheoretischen 
Kriterien. Sie werden später ergänzt um didaktische Kriterien. 
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23.3.1 Klassische testtheoretische Ansprüche 
Assessments haben im Sinne der Testtheorie den gleichen Ansprüchen zu genügen, nämlich Objektivi-
tät, Gültigkeit (Validität), Zuverlässigkeit (Reliabilität) sowie Ökonomie (Linn & Gronlund, 1995, 47 
ff.; Oosterhof, 2001, 45 ff.). Dies sind die klassischen testtheoretischen Kriterien. 
Stellen Sie sich eine mündliche Prüfung vor: Der Prüfer ist müde und lustlos, es ist seine 30. Prüfung 
an diesem Tag. Er ist genervt und will nur noch ‚durch‘. Die Prüfung läuft chaotisch ab: Keine Prüfung 
gleicht der anderen. Im Nebenraum wird gerade umgebaut. Der Baulärm ist laut und nervtötend. Zum 
Glück kennt der Prüfer den Prüfling. Sie ist dem Prüfer bekannt, ihr Ausbilder ein Kollege aus dem 
Sportverein. Sie kommt aus einem guten Ausbildungsbetrieb und der Ausbilder hat sie schon mehrfach 
positiv erwähnt. Sie hat schöne Augen, wirkt ordentlich und adrett und wird sicherlich eine gute Prüfung 
ablegen. Die Auswertung und die Interpretation der mündlichen Prüfung erfolgt nicht transparent, ist 
mehr zufällig und fast nebenbei zählt die Leistung des Prüflings. 
Die beschriebene Prüfung verstößt gegen den grundlegenden Anspruch der Objektivität: „Mit Objekti-
vität ist gemeint, inwieweit das Testergebnis unabhängig ist von jeglichen Einflüssen außerhalb der 
getesteten Person, also vom Versuchsleiter, der Art der Auswertung, den situationalen Bedingungen, 
der Zufallsauswahl, von den Testitems usw.“ (Rost, 1996, S. 31). Die Objektivität wird üblicherweise 
eingeteilt in die Durchführungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivität. Zur Sicherung der 
Durchführungsobjektivität wird versucht, die Durchführung des Assessments zu standardisieren, bei-
spielsweise indem detaillierte Regelungen zur Zeitdauer, zu den zulässigen Hilfsmitteln oder zulässigen 
Kommentaren zur Aufgabenstellung aufgestellt werden. Bei der Auswertungsobjektivität, die nach dem 
hier verwendeten Sprachgebrauch eigentlich „Beschreibungsobjektivität“ heißen müsste, geht es um die 
Unabhängigkeit der quantitativen oder qualitativen Beschreibung der Performanz. Bei der Auswertung 
geht es beispielsweise um die Zuordnung eines Messwertes zu einer direkten Reaktion auf einen Test, 
beispielsweise der Zuordnung von einem Punkt bei einer richtig angekreuzten Lösungsalternative. Bei 
Mehrfachwahlaufgaben (Multiple-Choice-Tests) können hier allenfalls Flüchtigkeitsfehler auftauchen. 
Ansonsten ist die Auswertungsobjektivität von Mehrfachwahlaufgaben hoch. Schwierig ist die Gewähr-
leistung der Auswertungsobjektivität bei Assessments mit offenen Antwortmustern, z. B. bei der Aus-
wertung längerer Aufsätze. Eine Interpretationsobjektivität ist dann hoch, wenn verschiedene Personen 
bei den gleichen Testergebnissen zu ähnlichen Konsequenzen kommen, wenn beispielsweise die glei-
chen Punktzahlen zu den gleichen Noten führen. 
Facette der 
Objektivität 




Inwieweit sind die Ergebnisse unab-
hängig von der Person, die das As-
sessment durchführt? 
Schriftliche Anweisungen zur Durchführung, 
zum Beispiel Zeitdauer, zulässige Hilfsmittel 




Inwieweit sind die Ergebnisse unab-






Inwieweit ist die Interpretation der 
Beschreibung unabhängig von der 
Person? 
Hilfestellungen zur Interpretation, zum Bei-
spiel Punkteschlüssel oder aber Notenskalen 
Übersicht 7: Facetten der Objektivität 
Stellen Sie sich bitte folgende Situation vor: Eine Studentin macht sich Sorgen über ihren Gesundheits-
zustand. Sie entschließt sich daher, zu ihrem Arzt zu gehen und den Gesundheitszustand bestimmen zu 
lassen. Der Arzt stellt die Studentin an drei Tagen hintereinander an die Wand und ermittelt mit einem 
Teleskop-Maßstab drei Werte: 167 cm, 167 cm, 167 cm. Diese drei Werte sind Ergebnis einer reliablen 
Messung: Richtig angewendet ist der Teleskop-Maßstab ein gutes Mittel zur Messung. Allerdings hat 
sich dieses Instrument zur Längenmessung und nicht zur Messung des Gesundheitszustandes bewährt. 
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Das ist jedoch bei der Beurteilung der Reliabilität gleichgültig: „Mit Reliabilität (Zuverlässigkeit) ist 
das Ausmaß gemeint, wie genau der Test das misst, was er misst (egal, was er misst). Es ist hier lediglich 
die Messgenauigkeit, die numerische Präzision der Messung angesprochen, unabhängig davon, was der 
Test überhaupt misst“ (Rost, 1996, S. 31). 
Die Reliabilität (Zuverlässigkeit) ist umso höher, je höher die Konsistenz der Messergebnisse ist. Wenn 
eine Lehrkraft bei Verwendung der gleichen Assessmentunterlagen bei den gleichen Lernenden die glei-
chen Ergebnisse erhält, ist die Zuverlässigkeit hoch. Reliabilität ist ein primär statistisch-wissenschaft-
licher Begriff. Im Unterrichtsalltag sind die üblichen wissenschaftlichen Methoden zur Bestimmung der 








Die gleiche Gruppe erhält das gleiche Asses-
sment ein zweites Mal nach einem mehr oder 
weniger langen Zeitraum 
Erinnerung, Übung, Veränderung des 
zugrundeliegenden Konstruktes in der 





Die Gruppe erhält zwei verschiedene, paral-
lele Formen des Assessments zum gleichen 
Zeitpunkt. Anschließend werden die Ergeb-
nisse korreliert 
Wie bei der Wiederholung, zusätzlich: 




Die Gruppe erhält ein Assessment zu einem 
Zeitpunkt. Zwei gleichwertige Hälften des 
Assessments werden bewertet, zum Beispiel 
nur die Aufgaben mit gerader und ungerader 
Nummer 
Unerwünschte Einflüsse, z. B. die 
Verfassung der Person, betreffen 
beide Testhälften und erhöhen die 





Die Gruppe erhält das Assessment einmal. 
Anschließend wird der Koeffizient Cron-
bachs Alpha bestimmt 
Ähnlich Testhalbierungsmethode 
Übersicht 8: Facetten der Reliabilität, verändert nach Rost (1996) 
Der Teleskop-Maßstab oder der Gliedermaßstab (‚Zollstock‘) ist ein gutes Mittel zur Messung der 
Länge, nicht jedoch des Gesundheitszustandes, der Intelligenz oder der Attraktivität einer Person. Vali-
dität – der dritte Anspruch – hebt auf den Inhalt der Messung ab: „Mit Validität ist gemeint, inwieweit 
der Test das misst, was er messen soll. Es geht also um den Grad der Gültigkeit der Messung oder der 
Aussagefähigkeit des Testergebnisses bezüglich der Messintention“ (Rost, 1996, S. 31). 
Die Gültigkeit (Validität) ist für die Lehrkraft ein zentrales Merkmal. Nach dem Klassiker von Lienert 
gibt Gültigkeit „den Grad der Genauigkeit an, mit dem dieser Test dasjenige Persönlichkeitsmerkmal 
oder diejenige Verhaltensweise, das (die) er messen soll oder vorhersagen soll, tatsächlich misst oder 
vorhersagt" (Lienert & Raatz, 1998, S. 10). Die Bestimmung der Validität ist nicht einfach. In der Pä-
dagogik geht es meist um Dinge wie Kompetenzen, Intelligenz, Motivation, also um Konstrukte, die 




Fragestellung Was kann getan werden Notwendige Infor-
mationen 
Inhalt Wie gut repräsentieren die 
Aufgaben des Assess-
ments einen bestimmten 
Inhaltsbereich? 
Vergleiche die Aufgaben im Assess-
ment mit der Spezifikation der Aufga-








Wie gut kann mit diesem 
Assessment eine Ver-
gleichsleistung geschätzt 
Vergleiche die Ergebnisse dieses 
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oder vorhergesagt wer-
den? 
eines späteren Assessments (Vor-
hersage) oder einem gleichzeitigen 




Wie gut kann das Assess-
ment als Indikator für ein 
Konstrukt interpretiert wer-
den? 
Definiere das Konstrukt, betrachte 
alternative Ergebnisse von Assess-
ments und finde heraus, welche Fak-







Wie gut erfüllt das Assess-
ment die mit ihm verfolgten 
Zwecke und vermeidet un-
erwünschte Nebenwirkun-
gen? 
Bewerte verfolgte Ziele und Neben-




Übersicht 9: Facetten der Validität, verändert nach Linn & Gronlund (1995) 
Eine Sozialkundeprüfung, die sich anhand der täglichen Zeitungslektüre – und nicht auf Grundlage des 
Unterrichts – beantworten lässt, wirft die Frage der Inhaltsvalidität auf: Die Prüfung hebt auf den Alltag 
und nicht auf die Inhalte des Unterrichts ab. Eine Aufnahmeprüfung, die Dinge prüft, die nichts mit den 
Anforderungen im Lehrgang zu tun haben, zeigt ein Problem der Kriteriumsvalidität auf: Die Ergebnisse 
des Assessments sind in diesem Fall keine gute Grundlage für die Vorhersage des Lehrgangserfolgs. 
Ein Assessment, das vorgibt, umfassend die Gestaltung des Berufsalltags zu überprüfen, aber ‚nur‘ Wis-
sen prüft, spricht ein Problem der Konstruktvalidität an: Berufliche Handlungskompetenz verlangt mehr 
als Wissen. Eine Prüfung, die als Berufsabschlussprüfung dienen soll und damit ein Signal an den Ar-
beitsmarkt senden soll, aber tatsächlich diesem Zweck nicht gerecht wird, verletzt den Aspekt der Kon-
sequenzen. 
Typische Probleme, die die Validität bedrohen, sind unklare Anweisungen, wie der Test von den Ler-
nenden ‚auszufüllen’ ist, ein zu schwieriges Vokabular, vieldeutige Aussagen oder Anweisungen, un-
verhältnismäßige Zeitlimits, ein unangemessener Schwierigkeitsgrad, schlecht konstruierte Fragen, Rei-
henfolgeeffekte oder identifizierbare Antwortmuster (Linn & Gronlund, 1995). 
Im schulischen Alltag wird die Berücksichtigung aller vier Aspekte der Validität nicht durchsetzbar und 
oft auch nicht relevant sein. Für ‚normale’ Lehrkräfte sind die Inhaltsvalidität, die Konstruktvalidität 
und die Konsequenzen besonders wichtig. Demgegenüber spielt der Abgleich mit anderen Resultaten 
nicht immer eine zentrale Rolle. Anders sieht dies bei Auswahltests aus: Hier ist die Kriteriumsgültigkeit 
besonders wichtig. 
Zwischen den genannten Kriterien existiert eine Reihe von Beziehungen.2 Ein weiteres wichtiges Merk-
mal von Prüfungen ist die Ökonomie. Der Prozess der Vorbereitung, Durchführung und Auswertung 
eines Assessments sollte – bei gegebener Zuverlässigkeit und Gültigkeit – möglichst geringen Aufwand 
verursachen. Dies betrifft den Konstruktionsaufwand (Konstruktionsökonomie), die Durchführung 
(Durchführungsökonomie) sowie die Auswertung (Auswertungsökonomie). 
Zwischen der Ökonomie und der Validität existiert ein in der Praxis sehr bedeutsamer Zielkonflikt. 
Wenn die Aufgaben eines Assessments breit über den Inhaltsbereich streuen sollen, ist dies eine gute 
Bedingung für eine hohe Inhaltsvalidität. Allerdings führt dies zu einem hohen Aufwand für die Kon-
struktion, Durchführung und Auswertung des Assessments. Da im pädagogischen Alltag die Ressourcen 
begrenzt sind, muss die Lehrkraft gelegentlich Kompromisse bei der Validität machen. 
Transparenz ist dabei das Ausmaß, in dem die Messung und Bewertung der Prüfungsleistungen durch 
die Teilnehmenden an der Prüfung nachvollzogen werden kann. Justiziabilität ist das Ausmaß, in dem 
die Bewertung von Prüfungsleistungen einer gerichtlichen Nachprüfung unterzogen werden kann. 
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23.3.2 Didaktischer Anspruch: Ausrichtung an den anderen didaktischen Elementen 
An Prüfungen sind testtheoretische Kriterien zu legen. An Prüfungen in der Berufsbildung sind weitere 
spezifische Kriterien zu legen, die sich im Wesentlichen aus didaktischen Erwägungen und dem An-
spruch beruflicher Bildung ergeben. 
In der Lerneinheit 1 wurde der Interdependenzzusammenhang (alignment) eingeführt: Bei der Gestal-
tung didaktischer Situationen sind die einzelnen Elemente aufeinander auszurichten. Beim Assessment 
in Form einer Prüfung wird dies besonders augenfällig: Wenn die Prüfung nicht auf den Rest des Un-
terrichts abgestimmt ist, werden die Schülerinnen und Schüler die Prüfung als unfair einschätzen. Zu 
Recht. Im Nürnberger Didaktikmodell ist das Assessment – und damit auch das Prüfen – als eigenstän-
diges didaktisches Element aufgeführt. Eine Prüfung muss sich mithin in das Gesamt der anderen di-
daktischen Elemente einpassen: Innerhalb des Bereich der Methoden und Medien zu den Unterrichts-
methoden und Medien; außerhalb dieses Bereichs zu den Kompetenzerwartungen und den Bedingun-
gen. 
Die Kohärenz eines Assessments, d. h. der strikte Bezug von „Curriculum“, „Instruction“ und „Assess-
ment“ wird in der angelsächsischen Literatur stark betont (Pellegrino, Chudowsky & Glaser, 2001, 252 
ff.). Im angelsächsischen Raum wurden sogar eigene Verfahren zur Messung dieser Gleichrichtung ent-
wickelt (Martone & Sireci, 2009; McNeil, 2006; Porter, 2006). Biggs (1996) sieht “Instruction as an 
internally aligned system” (S. 350). Er führt aus: “Teaching forms a complex system embracing, at the 
classroomlevel, teacher, students, the teaching context, student learning activities, and the outcome; that 
classroom system is then nested within the larger institutional system“ (S. 350). Das Konzept wird auch 
als “constructive alignment” bezeichnet. Dies ist nichts anderes als eine andere Darstellung des Interde-
pendenzzusammenhangs. 
23.3.3 Didaktische Ansprüche aus dem Anspruch beruflicher Bildung 
Reetz und Hewlett (2008) ergänzen sogenannte konzeptionelle Qualitätskriterien, die bei der Gestaltung 
von Prüfungen in der Berufsbildung neben die testtheoretischen Kriterien treten. Diese konzeptionellen 
Kriterien ergäben sich aus dem Konzept der beruflichen Handlungskompetenz. 
Konzeptionelle Kriterien nach Reetz und Hewlett (2008) 
 Handlungsorientierung 
 Praxisnähe 





Übersicht 10: Konzeptionelle Kriterien nach Reetz und Hewlett (2008) 
Diese Kriterien weisen, auch in den näheren Beschreibungen bei Reetz und Hewlett (2008), eine hohe 
Nähe zu den Kriterien zur Beurteilung von Lernsituationen auf (Lerneinheit 22). Eigentlich ist die Pa-
rallelität nicht erstaunlich: Lernsituationen formulieren – ähnlich wie Prüfungen – eine Aufgabe, die im 
Rahmen der vollständigen Handlung bearbeitet werden und – in Form des Handlungsprodukts – ‚beant-
wortet‘ werden soll. Die Kriterien zur Beurteilung von Lernsituationen lassen sich fast unverändert auf 
Aufgaben zum Assessment beruflicher Handlungskompetenz anwenden. 
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23.4 Schriftliche, mündliche und praktische Prüfungen gestalten 
23.4.1 Prüfungsformen, Aufgabentypen und Beispiele aus Abschlussprüfungen 
Prüfungen lassen sich nach der Form der Äußerungen der Prüflinge in schriftliche Prüfungen, mündliche 
Prüfungen und praktische Prüfungen unterscheiden (Reetz & Hewlett, 2008, 71 ff.). Verbreiteten Prü-
fungsformen unterliegen unterschiedliche Aufgabentypen, nämlich gebundene Aufgaben, Erarbeitungs-
aufgaben sowie Produktionsaufgaben.3 
Prüfungsform Aufgabentyp Verbreitete Prüfungsformen 
Schriftliche 
Prüfung 
 Gebundene Aufgaben (selected 
responce) 
 Schriftliche Erarbeitungsaufgabe mit 
Kurzantwort (short answer) 
 Gebundene Aufgaben 
 Schriftliche Erarbeitungsauf-
gabe mit Kurzantwort 
 Schriftliche ausführliche Erarbeitungs-
aufgabe (essay) 















 Betrieblicher Auftrag 
Übersicht 11: Formen der Prüfung, Aufgabentypen und Elemente der Abschlussprüfung in Anlehnung an Reetz und Hewlett (2008) 
In der Praxis werden Prüfungen je nach Beruf bzw. Fach, Bundesland und Schulart unterschiedlich be-
zeichnet und rechtlich geregelt. Beispielsweise legt das bayerische Gesetz über das Erziehungs- und 
Unterrichtswesen (BayEUG) fest, dass zum „Nachweis des Leistungsstands … die Schülerinnen und 
Schüler in angemessenen Zeitabständen entsprechend der Art des Fachs schriftliche, mündliche und 
praktische Leistungen“ zu erbringen haben. In der Schulordnung für die Berufsschulen in Bayern (Be-
rufsschulordnung – BSO) wird dann beispielsweise festgelegt: „Zur Feststellung des Leistungsstands 
erbringen die Schülerinnen und Schüler in angemessenen Zeitabständen entsprechend der Art des Fachs 
schriftliche (Schulaufgaben), mündliche (einschließlich Stegreifaufgaben) und praktische Leistungs-
nachweise“. In anderen Ländern, etwa Österreich (Neuweg, 2014), finden sich analoge Regelungen. Die 
jeweils relevanten Ordnungen – etwa die Ausbildungsordnungen oder die Schulordnungen – legen – 
ggf. in Kombination mit einschlägigen Gesetzen – die genaue Bezeichnung der Prüfungen, die Häufig-
keit bzw. die Terminierung, die Gewichtung, die Dauer und die Notwendigkeit der Ankündigung von 
Prüfungen fest. Diese Dinge variieren stark und wird daher hier nicht weiter erörtert. 
Es ist auffällig, das aktuelle Lehrbücher zur pädagogischen Diagnostik diese Formen der Leistungser-
hebung nicht thematisieren. So finden sich beispielsweise in allgemeinen Lehrbüchern „Leistungsdiag-
nostik in Schule und Unterricht“ (Maier, 2014) und „Schulische Diagnostik“ (Meyer & Jansen, 2016) 
keine Ausführungen zu Schularbeiten, mündlichen oder praktischen Prüfungen. 
23.4.2 Schriftliche Prüfungen gestalten 
Schriftliche Prüfungen erfolgen in Form gebundener Aufgaben, als schriftliche Aufgaben mit Kurzant-
wort oder als ausführliche schriftliche Erarbeitungsaufgabe. Schriftliche Prüfungen werden typischer-
weise über Arbeitsblätter präsentiert. Insofern gelten bei der Gestaltung von schriftlichen Prüfungen die 
Kriterien zur Gestaltung von Arbeitsblättern. 
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23.4.2.1 Prüfungen mit gebundenen Aufgaben gestalten 
Aufgaben unterscheiden sich nach dem Antwort- bzw. Lösungsverhalten der Lernenden. Bei gebunde-
nen Aufgaben, d. h. bei Aufgaben mit gebundener Antwort, setzt sich der Lernende nur mit vorgegebe-
nen Antwortalternativen auseinander. Dabei ermitteln sie die richtige Antwort und wählen diese aus 
(Auswahlantwortaufgabe) oder ordnen die Antwortalternativen um oder zu (Ordnungsantwortaufgabe) 
(Reetz & Hewlett, 2008, 92 f.). Eine weitere Form computergestützt auswertbarer Aufgaben sind Kurz-
antwort-Aufgaben mit eindeutiger Lösung. Dies sind Ergänzungs-, Rechen-, Buchungsaufgaben sowie 
Fachfragen mit numerischen oder kurzen alphanumerischen Antworten wie technische Daten, Fachbe-
griffen oder Namen. Die Standardform ist die Mehrfachwahlaufgabe (‚Multiple Choice‘). Sie enthält 
eine oder mehrere richtige Antworten, sogenannte Attraktoren, sowie ‚Falsch-Antworten‘, die soge-
nannten Distraktoren. Gebundene Aufgaben können in Papierform oder digital geprüft werden. Die di-
gitale Unterstützung hat den Vorteil, dass die Aufgaben ökonomisch ausgewertet werden können. Au-
ßerdem kann die Prüfung adaptiv erfolgen (Frey, Kroehne, Seitz & Born, 2017), d. h. beispielsweise, 
dass die präsentierten Prüfungsaufgaben nach den Antworten der vorhergehenden Prüfungsaufgaben 
bestimmt werden.  
Gebundene Aufgaben werden schrittweise konstruiert:4 Zunächst wird der Rahmen geklärt, dann die 
Spezifikationstabelle erstellt, die Aussagensätze entworfen, der Frage- und Informationsteil ausgearbei-
tet, die Distraktoren formuliert und schließlich das Endlayout vorgenommen. 
 
Übersicht 12: Erstellung von gebundenen Aufgaben 
Zunächst ist der Rahmen des Assessments zu klären. Dazu gehören insbesondere die Einschätzung der 
zur Verfügung stehenden Zeit und eine erste Kalkulation der Anzahl der Aufgaben. Für die inhaltliche 
Arbeit sollten die Planungshilfen verfügbar sein. Für Prüfungen mit einem praktischen Bezug sind wei-
terhin Unterlagen zu besorgen, etwa Formulare aus Unternehmen. 
Im nächsten Schritt wird eine Spezifikationstabelle (‚blue print‘) erstellt. Dies ist eine Tabelle, die in 
den Zeilen die Themengebiete des Assessments und in den Spalten die taxonomischen Niveaus darstellt. 
In den Zeilen stehen beispielsweise „Sozialpartnerschaft“ und „Sozialversicherung“. In den Spalten ste-
hen – unter Umständen zusammengefasste - Taxonomiestufen. In den Zellen steht die Anzahl der Auf-
gaben, die im Assessment angewendet werden sollen. Dieses Verfahren soll die Validität der Aufgaben 
sichern, das heißt, dass die Streuung der Aufgaben den Themengebieten der Aufgaben und der taxono-
mischen Höhe der Lernziele bzw. des Learning Outcomes entspricht. Am einfachsten wird die Spezifi-




624 Lerneinheit 23 
Dann werden Aussagesätze (‚propositions‘) zu den Themen und taxonomischen Niveaus formuliert, 
beispielsweise „Bei einer Aussperrung werden die Arbeitnehmer vom Arbeitgeber gemeinschaftlich da-
ran gehindert zu arbeiten“ oder „Kennzeichen der gesetzlichen Sozialversicherung ist das Solidaritäts-
prinzip“. Dabei sollte sich die Lehrkraft um klare Sätze bemühen und diese selbst formulieren, also 
keinen Text aus den Unterrichtsmaterialien übernehmen. In der Spezifikationstabelle sollte die Lehrkraft 
der Zeile nach vorgehen, also zunächst alle Aussagesätze zu einem Themengebiet formulieren. Die Li-
teratur empfiehlt, zweimal so viel Aussagesätze zu formulieren wie in der Spezifikationstabelle verlangt 
wird. Diese Sammlung wird im nächsten Schritt halbiert, indem die Lehrkraft dann die 50 % besten 
Aussagesätze auswählt und die anderen durchstreicht. So soll gewährleistet werden, dass die Lehrkraft 
nur die besten Sätze verwendet. In der Praxis scheint auf diese Vorgehensweise der Verdopplung und 
anschließenden Halbierung – wegen des damit verbundenen Aufwandes – oft verzichtet zu werden. 
Nach dem Entwurf der Aussagesätze werden die Fragen zu den Aussagesätzen formuliert, beispiels-
weise „Was ist ein grundlegendes Merkmal der gesetzlichen Sozialversicherung in Deutschland?“. Die 
Fragestellung ist meistens um einen Informationsteil zu ergänzen, der alle notwendigen Informationen 
enthält, die für die Bearbeitung der Fragestellung notwendig sind. Frage und Informationsteil sollten 
möglichst kurz sein. Negative Fragen sind zu vermeiden. ‚Richtige‘ Fragen, also Fragen mit Fragezei-
chen, sind angefangenen Sätzen vorzuziehen. Die einfachste Konstruktion von Gebundenen Aufgaben 
sieht vor, dass genau eine Antwortalternative richtig ist und zwei bis vier Alternativen falsch sind. Die 
Lernenden werden dazu aufgefordert, genau ein Kreuz zu machen. Die Punktzahl wird nur vergeben, 
wenn genau ein Kreuz an der richtigen Stelle untergebracht wird. Eine komplizierte ‚Gegenrechnung‘ 
von ‚Falschkreuzen‘ mit ‚Maluspunkten‘ ist zu vermeiden. Sie sind testtheoretisch bedenklich und füh-
ren zu unnötigen Diskussionen mit Lernenden.  
Außerdem ist eine Prüfung mit Maluspunkten nach einer Entscheidung des Oberverwaltungsgerichts 
für das Land Nordrhein-Westfalen (OVG NRW, Urteil vom 16.12.2008, 14 A 2154/08) rechtsfehlerhaft, 
also rechtlich nicht zulässig, da für eine falsche Antwort Punkte abgezogen würden, die für eine richtige 
Antwort erreicht worden seien. Will die Lehrkraft mehrere Alternativen als richtig erlauben, werden die 
Alternativen vorgegeben, aber nicht so, dass sie direkt angekreuzt werden. Vielmehr werden die Alter-
nativen zusammengestellt, zum Beispiel „Antwortmöglichkeit a., c. und d. ist richtig“ und „Antwort-
möglichkeit c. und b. ist richtig“. Die Lernenden sollen genau ein Kreuz setzen. Die Arbeit mit mehreren 
Alternativen beruht nicht selten auf einer Überschätzung der Ratequote bei Mehrfachwahlaufgaben. Bei 
der Arbeit mit fünf Alternativen liegt die Ratequote bei 20 %, wobei viele Prüfungen in der beruflichen 
Bildung mit 50 % bestanden sein müssen. Die Ratequoten sind außerdem multiplikativ verknüpft. So 
liegt schon bei drei Aufgaben mit fünf Alternativen die Quote bei 0,2 mal 0,2 mal 0,2, also bei 0,8 %.  
Nach der Ausarbeitung der Frage und des Informationsteils werden die Distraktoren entwickelt. Als 
günstig erweist sich im Regelfall die Formulierung von drei bis fünf Antwortalternativen. Die Distrak-
toren sollen die Lernenden von der richtigen Alternative ablenken (‚distrahieren‘), also müssen die Dis-
traktoren selbst attraktiv sein und die Lernenden anlocken. Die Lehrkraft sollte sich darum bemühen, 
dass Distraktoren nicht durch einen anderen Fachwortgebrauch, eine andere Länge oder eine andere 
Gestaltung auffallen. Im Idealfall haben alle Alternativen einen vergleichbaren Sprachgebrauch und eine 
vergleichbare Länge. Lehrkräfte neigen dazu, Distraktoren mit „alle“ oder „immer“ zu formulieren. Dies 
geschieht in der Erwartung, dass die Lernenden die Ausnahmen für eine im Unterricht vermittelte Regel 
übersehen. Diese Distraktoren sind oft – wegen der Ausnahmen – vergleichsweise einfach zu formulie-
ren. Sie drücken aber häufig keine wesentlichen Unterschiede aus und sind daher zu vermeiden. Außer-
dem erkennen erfahrene Lernende an den Reizwörtern wie „alle“ oder „immer“ mit ein wenig Erfahrung 
den Distraktor. Das gleiche gilt für Reizwörter wie „niemals“ oder „nie“. Lehrkräfte neigen weiterhin 
dazu, den Attraktor zu ‚verstecken‘. Dabei scheinen ihnen der erste Platz sowie der letzte Platz in der 
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Sammlung der Alternativen anscheinend zu auffällig. Dies führt dazu, dass Attraktoren überdurch-
schnittlich häufig auf dem zweiten oder dritten Platz stehen. Unentschlossenen Studierenden ist das eine 
Hilfe. Eine Lehrkraft hat dies jedoch zu vermeiden. Um diesem Konstruktionsfehler und dem ähnlichen 
Fehler einer systematischen Variation der Attraktorpositionen zu begegnen, sollte die Lehrkraft einen 
Zufallszahlengenerator benutzen. Dieser ist im Internet erhältlich. 
Im abschließenden Schritt werden im Endlayout die Aufgaben zusammengestellt. Dabei wird jede Auf-
gabe nummeriert und jede Antwortalternative mit einem Kleinbuchstaben gekennzeichnet. Die Regeln 
für die Gestaltung von Arbeitsblättern sollten beachtet werden. Die Lehrkraft sollte die sprachliche Ge-
staltung insgesamt noch einmal dahingehend überprüfen, ob sie der Zielgruppe gerecht wird. 
Die Konstruktion von gebundenen Aufgaben ist ein aufwändiger Prozess. Die Lehrkraft sollte daher – 
möglichst in Zusammenarbeit mit Lehrkräften der Abteilung – eine Sammlung von gebundenen Aufga-
ben aufbauen. Dabei bietet sich eine digitale Speicherung bzw. Distribution an, beispielsweise mit Hilfe 
eines Tabellenkalkulationsprogramms. Neben den selbsterstellten und den von Kolleginnen und Kolle-
gen zur Verfügung gestellten gebundenen Aufgaben sind auch die Planungshilfen gute Quellen für ge-
bundene Aufgaben. Hinzu kommen gebundene Aufgaben, die für die Prüfung von den Kammern erstellt 
wurden. 
Gebundene Aufgaben sind ein wichtiger Teil der kaufmännischen beruflichen Abschlussprüfungen:5 
1969 wurde das Berufsbildungsgesetz (BBiG) eingeführt, das Grundgesetz der Berufsbildung. Mit der 
Einführung des BBiG wurden die Kammern zu „zuständigen Stellen“ für die Berufsausbildung. Außer-
dem wurden detaillierte Regelungen zur Zwischen- und Abschlussprüfung in der Berufsausbildung auf-
gestellt. Mit dieser Entwicklung wurde auch ein Prüfungstrend aus den USA übernommen. Dort waren 
gebundene Aufgaben seit einiger Zeit im Gebrauch und schienen als angemessenes Mittel, auf ökono-
mische Weise der Subjektivität der damals üblichen Noten entgegen zu wirken. Schon 1968 hatte der 
damalige Bildungsverantwortliche des DIHT, Herbert Wölker, das Buch „Zensuren aus dem Computer“ 
veröffentlicht. Es fand offensichtlich im Umkreis der Kammern viele Anhänger (Knapp, 2009). 
In der Folge wurden „programmierte Prüfungen“ in der Berufsbildung weit verbreitet. Die Wurzeln 
lagen dabei in Bayern: Bereits Ende der 1940er Jahre hatten sich die bayerischen Industrie- und Han-
delskammern entschlossen, landeseinheitliche Prüfungsaufgaben für die Abschlussprüfungen zu stellen. 
Federführend war dabei die IHK München für die technischen Berufe und die IHK Nürnberg für die 
kaufmännischen Berufe. 1974 fand in Nürnberg eine Institutionalisierung statt: Die „Aufgabenstelle für 
kaufmännische Abschluss- und Zwischenprüfungen (AkA)“ wurde gegründet. Im Laufe der Zeit schlos-
sen sich weitere Bundesländer der AkA an. Ab 2000 wurden die Zwischenprüfungen bundeseinheitlich 
mit AkA-Aufgaben aus Nürnberg sowie ab 2007 alle AkA-Berufe der Zwischen- und Abschlussprüfung 
mit Aufgaben aus Nürnberg versorgt (Fehm, 2009). 
Die gebundenen Aufgaben der AkA werden in einem aufwändigen, mehrstufigen Prozess von Fachaus-
schüssen erarbeitet. Die Fachausschüsse sind drittelparitätisch besetzt, d. h. in ihnen arbeiten zu gleichen 
Teilen Vertreterinnen und Vertreter der Arbeitgeber, Vertreterinnen und Vertreter der Arbeitnehmer und 
Lehrkräfte. Die Mitglieder werden auf höchstens fünf Jahre bestellt. Die Lehrkräfte stammen aus be-
rufsbildenden Schulen und werden im Einvernehmen mit der zuständigen obersten Landesbehörde von 
der jeweiligen IHK nach Abstimmung auf Landesebene gegenüber der geschäftsführenden IHK benannt 
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AkA-Aufgabenerstellungsprozess 
 Aufgabenerstellung/Entwurf des Aufgabensatzes  
 Prüfung und Überarbeitung der Aufgabenentwürfe 
 Besprechung und Verabschiedung durch den Fachausschuss 
 Herstellung und Überprüfung der Druckvorlagen 
 Druckfreigabe, Überwachung des Drucks 
 Durchführung der Prüfung 
 Auswertung, Kritikverfahren, Freigabe der Auswertung 
 Validierung der Aufgaben und Speicherung in der Aufgabenbank 
 
Übersicht 13: AkA-Aufgabenerstellung. Quelle: Vogel (2008) 
Zur Sicherung der Validität wird ein Prüfungskatalog (‚Stoffkatalog‘) eingesetzt, der als Planungshilfe 
erläutert wurde. Dieser Prüfungskatalog grenzt die Themengebiete der Prüfung ab und gibt die ungefäh-
ren Anteile der abzuprüfenden Lerninhalte vor. Daneben wird die Validität in den Fachausschüssen 
eingeschätzt. Der Schwierigkeitsgrad wird im Vorfeld der Verwendung einer Aufgabe durch den Fach-
ausschuss eingeschätzt. Bei bereits eingesetzten Aufgaben (‚Bankaufgaben‘) werden die Lösungsquoten 
berücksichtigt, wobei ein Zielwert von etwa 70 % angezielt wird, was im IHK-Notenschlüssel einer 
befriedigenden Note entspräche. 
Die Ergebnisse einer durchgeführten gebundenen Aufgabe werden – zusammen mit den statistischen 
Kennwerten – in der Aufgabendatenbank gespeichert. Diese Kennwerte, vor allem die Trennschärfe und 
der Schwierigkeitsgrad, bieten eine wichtige Grundlage für die Überarbeitung der Aufgabe und einem 
erneuten Einsatz der Aufgabe. 1995 wurde das Prüfungskonzept „AkA 2000“ verabschiedet (Badura & 
Müller, 2009). Das Konzept „AkA 2000“ sieht eine stärkere Handlungsorientierung der Prüfung vor. 
Als Merkmale dieser neuen Form von Aufgaben gilt dabei der Situationsbezug, der Praxisbezug, der 
verstärkte Einsatz von Verständnisaufgaben, die Anreicherung mit Unterlagen, die Adressatenorientie-
rung, die Aktivitätsorientierung sowie die Prozessorientierung oder Einzelhandlung. 
Beispielaufgaben (gekürzt) 
1. Zwei rechtlich selbstständige Unternehmen derselben Wirtschaftsstufe schließen sich mit dem Ziel 






2. Alle Mineralölfirmen in einer Volkswirtschaft beschließen, gemeinsam den Preis für Rohöl um 10 % 
zu erhöhen. Stellen Sie fest, um welche Form der Zusammenarbeit es sich dabei handelt! 
a. Um einen Konzern 
b. Um ein Kartell 
… 
 
3. Prüfen Sie, in welchem Fall ein Kartell vorliegt! 
a. Kein Einzelhändler unterbietet den empfohlenen Richtpreis für den Markenartikel "Superreiniger". 
b. Die Erdöl exportierenden Länder beschließen, gemeinsam den Preis für Rohöl um 10 % zu erhöhen. 
… 
 
4. Alle Mineralölfirmen beschließen, gemeinsam den Preis für Rohöl um 10 % zu erhöhen. Stellen Sie 
fest, weshalb es sich um ein Kartell handelt! 
a.  Weil die Firmen hierdurch aus einem bisherigen Polypol ein Oligopol machen. 
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5. Alle Mineralölfirmen beschließen, gemeinsam den Preis für Rohöl um 10 % zu erhöhen. Prüfen Sie, 
welcher Sachverhalt vorliegt! 
a.  Es handelt sich um einen Trust, weil die Firmen teilweise ihre wirtschaftliche Selbstständigkeit auf-
geben. 
b. Es handelt sich um eine Fusion, weil die Firmen teilweise ihre rechtliche Selbstständigkeit aufgeben. 
… 
 
6. Ihre Firma hat in einem Kaufvertrag die Lieferung einer Fräsmaschine für Anfang September 2008 
vereinbart. Da Anfang Oktober die Maschine noch immer nicht ausgeliefert ist, mahnen Sie. Ende No-
vember ist die Maschine immer noch nicht ausgeliefert. Dadurch entsteht Ihrer Firma ein Produktions-
ausfall und damit ein finanzieller Schaden. Welches Recht können Sie für Ihre Firma mit welcher Be-
gründung geltend machen?  
a. Rücktritt vom Vertrag, da der Lieferer durch die Mahnung in Verzug kommt. 
b. Schadenersatz wegen Nichterfüllung, da der Lieferer durch die Mahnung in Verzug kommt. 
… 
Übersicht 14: AkA-Aufgaben. Quelle: Vogel (2008) 
Nach dem Kriterium des Situationsbezuges sollen die Aufgaben eingebettet in einen situativen Kontext 
sein. Der situative Kontext soll nach dem Kriterium des Praxisbezuges realitätsnah gestaltet sein und 
einen konkreten Sachverhalt aus der Praxis abbilden. Die AkA kennt „Wissensaufgaben“ und „Ver-
ständnisaufgaben“. Die Wissensaufgaben fragen Definitionen, Fakten oder Regeln ab (Beispiel 1). 
„Verständnisaufgaben“ sollen hingegen einen Transfer vom Prüfling verlangen. Bei Verständnisaufga-
ben werden mehrere Formen unterschieden: Es kann ein Begriff vorgegeben werden, dem mehrere Sach-
verhalte als Alternativen zugeordnet sind (Beispiel 2). Oder es wird ein Sachverhalt vorgegeben und 
eine Begründung verlangt (3). Oder es wird ein Sachverhalt vorgegeben und ein Begriff und eine Be-
gründung verlangt (4). Schließlich werden Sachverhalt und Möglichkeiten kombiniert (5). Zu den Ver-
ständnisaufgaben gezählt werden außerdem Rechenaufgaben, zum Beispiel die USt-Korrektur bei 
Skonto, Kontierungsaufgaben und Aufgaben mit der Interpretation von Schaubildern, Grafiken, Tabel-
len usw. Weiterhin sollten die Aufgaben mit Unterlagen aus der Unternehmenspraxis verknüpft sein. 
Der Prüfling soll nach dem Kriterium der Adressatenorientierung in der Aufgabe als handelndes Subjekt 
angesprochen werden. Die Prüfungen sollen entsprechend der Aktivitäts- und Prozessorientierung ent-
lang des Prozesses der vollständigen Handlung gestaltet werden. Um die einzelnen Phasen einer Hand-
lung abzubilden, werden im Anschluss an die Situation mehrere Teilfragen gestellt, die darauf Bezug 
nehmen. Alternativ kann eine einzelne Frage zu einer Handlung gestellt werden. 
Gebundenen Aufgaben sind umstritten. In der Kritik an gebundenen Aufgaben überlagern sich oft meh-
rere Ebenen. 
In die Note der Abschlussprüfung der dualen Ausbildung gehen die Noten aus der Berufsschule nicht 
ein. Einige Lehrkräfte sehen darin eine Benachteiligung der Schule. Dagegen wird argumentiert, dass 
die externe Prüfung den Schulen einen einheitlichen, bundesweiten Vergleichsmaßstab biete. Angespro-
chen ist mit dieser Kritik eigentlich überhaupt nicht die Gestaltung von gebundenen Aufgaben, sondern 
die kontroverse Frage nach dem Sinn zentraler Prüfungen, die in den letzten Jahren vor allem auf der 
Folie des Zentralabiturs geführt wurde (Jürgens & Schneider, 2008; Weiß, 2008). Die IHK-Prüfung ist 
für die meisten Lehrkräfte eine Prüfung, auf die sie keinen Einfluss haben, obwohl dies strenggenommen 
über die Drittelparität der Fachausschüsse nicht zutrifft. Eine solche Prüfung gibt einigen Lehrkräften 
ein Druckmittel, das sie selbst nicht zu verantworten hat. 
Da die Prüfung nur Faktenwissen honoriere, konterkariere diese Form der Prüfung die Bemühungen um 
eine weitergehende Entwicklung von Kompetenzen. Der regulierende Charakter von Prüfungen wurde 
bereits bei der Reflexion von Planungshilfen dargestellt. Eine solche Argumentation ist aber oft nicht 
unproblematisch. Sie kann der Lehrkraft auch eine bequeme Entschuldigung für unterbliebene didakti-
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sche Innovationen geben: Zunächst müsse sich die Prüfung ändern, erst dann könne der Unterricht um-
gestellt werden, beispielsweise die Handlungsorientierung verstärkt werden. Da aber die Prüfung ver-
mutlich nicht umgestellt wird, ist die Lehrkraft auf der sicheren Seite, hat eine gute Ausrede und braucht 
die Unterrichtsentwicklung erst gar nicht zu beginnen. Man könne nicht höhere taxonomische Stufen 
angehen, wenn die Prüfung nur Wissen abfrage. Unabhängig von der Frage, ob die Prüfung dies auch 
tut, bedeutet diese Argumentation einen Verstoß gegen den Zusammenhang von Lerntaxonomien. Dort 
schließen höhere Taxonomiestufen die unteren ein. 
Seit ihrer Einführung begleitet gebundene Aufgaben eine grundsätzliche Kritik. Lehrkräfte bemängeln, 
dass diese Form der Prüfung dem ‚neuen‘ Konstrukt der Rahmenlehrpläne, der Handlungskompetenz, 
nicht gerecht werde. Sie kritisieren also die Konstruktvalidität von Prüfungen. 
Gebundene Aufgaben lassen sich nach den Ansprüchen an Assessments, also Objektivität, Reliabilität, 
Validität, Transparenz und Justiziabilität, beurteilen. Bezüglich einiger Ansprüche ist die Beurteilung 
recht klar (Badura, 2009). 
Gebundene Aufgaben sind vergleichsweise objektiv. Die Durchführungs-, Auswertungs- und Interpre-
tationsobjektivität lässt sich vergleichsweise einfach sichern. Damit bestehen auch gute Bedingungen 
für die Reliabilität der Prüfung. Weiterhin sind gebundene Aufgaben vergleichsweise gut justiziabel, 
und die Durchführung, Auswertung und Interpretation lässt sich einfach transparent machen. Gebundene 
Aufgaben sind außerdem vergleichsweise ökonomisch: Gebundene Aufgaben sind einfacher auszuwer-
ten und zu interpretieren als alternative Verfahren. Außerdem können die gebundenen Aufgaben recht 
einfach computergestützt durchgeführt, ausgewertet und interpretiert werden. Allerdings darf bei der 
Einschätzung der Ökonomie nicht übersehen werden, dass die Konstruktion ‚guter‘ Gebundene Aufga-
ben aufwändig ist: Das Beispiel der AkA-Prüfungen zeigt dies deutlich. 
Strittig – und Gegenstand heftiger Kontroversen – ist vor allem die Validität von gebundenen Aufgaben. 
Validität ist nicht einfach ein Anspruch unter vielen, sondern für pädagogische Belange sicherlich der 
zentrale Anspruch. Mit der Kontroverse um die Validität von gebundenen Aufgaben wird der Blick 
gleichzeitig auf die Betrachtung von Assessmentmethoden im Interdependenzzusammenhang gelenkt: 
Für welche Ziele bzw. für welche Themen lassen sich Gebundenen Aufgaben einsetzen? 
Unstrittig ist, dass sich mit Gebundene Aufgaben gute Assessments für kognitive Ziele auf niedrigen 
taxonomischen Niveaus erstellen lassen. Faktenwissen lässt sich gut mit Gebundenen Aufgaben testen. 
Allerdings heißt die Verwendung von Gebundenen Aufgaben auch hier keineswegs automatisch, dass 
damit ein objektives, reliables und valides Assessment erfolgt. Vielmehr ist auch hier eine wohlüberlegte 
Konstruktion des Assessments notwendig. Auf der Ebene „Verstehen“ und „Anwenden“ wird es bereits 
schwieriger, ein angemessenes Assessment zu entwickeln. Die „Verständnisfragen“ im Sinne der AkA 
stellen einen Versuch dar, diese Ebene mit Hilfe von gebundenen Aufgaben anzusprechen. Ob Lernziele 
auf den weiteren, noch höheren taxonomischen Stufen mit Hilfe von gebundenen Aufgaben überprüft 
werden können, ist höchst umstritten (Stiggins, 2005). 
Gebundenen Aufgaben lassen sich gut für vorbereitende, formative und summative Assessments einset-
zen. Für den Einsatz im Unterricht – etwa eine kurze Lernzielüberprüfung in der Unterrichtsstunde – ist 
die schnelle und ökonomische Auswertung von gebundene Aufgaben hilfreich. 
23.4.2.2 Prüfungen mit schriftlichen Erarbeitungsaufgaben gestalten 
Eine schriftliche Erarbeitungsaufgabe ist eine Assessmentmethode, bei der Lernende zu einer vorgege-
benen Textaufgabe kurze Antworten oder längere Texte (Essays) produzieren, die von der Lehrkraft im 
Nachgang ausgewertet werden. Je länger der von den Lernenden zu verfassende Text wird oder je offe-
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ner die Aufgabenstellung wird, desto mehr Möglichkeiten haben die Lernenden, auf die Aufgabenstel-
lung zu reagieren. Bei sehr kleinen Texten von wenigen Sätzen geht es nicht mehr einfach nur um das 
Ausfüllen einer Lücke. Bei längeren Texten können die Lernenden vergleichsweise frei reagieren. Da-
mit steigen die Freiheitsgrade für die Lernenden, das anzusprechende taxonomische Niveau sowie die 
Schwierigkeiten bei der Objektivierung des Assessments (Metzger & Nüesch, 2004, S. 24). Die Grenzen 
sind in der Praxis fließend. Außerdem finden sich in der Praxis Kombinationen von Gebundenen Auf-
gaben mit mehr oder weniger ausgeprägten Essay-Assessments. 
Auch schriftliche Erarbeitungsaufgaben werden schrittweise konstruiert.6 Wie bei gebundenen Aufga-
ben ist zunächst der Rahmen des Assessments zu klären. Dazu gehört insbesondere die Einschätzung der 
zur Verfügung stehenden Zeit. Für die inhaltliche Arbeit sollten die Planungshilfen verfügbar sein. Für 
Prüfungen mit einem praktischen Bezug sind weiterhin Unterlagen zu besorgen, etwa Formulare aus 
Unternehmen.  
 
Übersicht 15: Erstellung von schriftlichen Bearbeitungsaufgaben 
Wie auch bei gebundenen Aufgaben steht am Beginn der Entwicklung eines Assessments die Erstellung 
der Spezifikationstabelle. In der Spezifikationstabelle werden erneut die Inhaltskomponenten der Lern-
ziele in den Zeilen und die Prozesskomponenten in der Spalte aufgeführt. In den Zellen stehen jetzt 
allerdings nicht die Zahl der Aufgaben, sondern die Punkte, die für eine Inhalts-Prozess-Kombination 
vergeben werden. Die Spezifikationstabelle soll – wie bei Gebundenen Aufgaben – die Validität unter-
stützen. Sie gewährleistet etwa, dass die Inhalte des Unterrichts in der anvisierten taxonomischen Höhe 
im Assessment abgebildet werden. 
Angenommen im Unterricht werden eine Reihe Lernziele verfolgt: Das erste Lernziel lautet: „Die Schü-
lerinnen und Schüler klassifizieren vorgegebene (fotographisch vermittelte) Schaufenster“. Die Lernen-
den sollen bei Fotos von Schaufenstern den Typ angeben, beispielsweise ansagen, ob es sich um ein 
Themenfenster oder ein Markenfenster handelt. Dabei erfolgt das Verständnis aufgrund des erworbenen 
Wissens über Schaufenstertypen, d. h. das Lernziel liegt auf der Taxonomiestufe „Verstehen“. Das 
zweite Lernziel lautet: „Die Schülerinnen und Schüler listen die Angaben auf einem Preisschild auf“. 
Die Lernenden rufen hier erlernte Bestandteile eines Preisschildes ab. Das Lernziel liegt auf der Stufe 
„Erinnern“. Das dritte Lernziel lautet: „Die Schülerinnen und Schüler entwerfen ein Selbstbedienungs-
regal“. Mit diesem Lernziel wird die Aufforderung ausgesprochen, ein Konzept für ein SB-Regal vor-
zulegen. Das Lernziel liegt auf der Stufe „Erschaffen“. Die Lernenden können jedoch in einem Assess-
ment auch Wissen auf einer niedrigeren Stufe zeigen, beispielsweise die Regalzonen aufzählen („Erin-
nern“). In der Spezifikationstabelle werden die Punkte abgetragen, die die relative Bedeutung der In-
halts-Prozess-Kombination darstellen. Dabei wurden aus Gründen der Vereinfachung die Taxonomie-
stufen zusammengefasst. Das erste Lernziel liegt auf der Ebene „Verstehen“ und erhält daher die volle 
Punktzahl bereits auf dieser Ebene. Zeigen die Lernenden im Assessment einen höheren taxonomischen 
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Prozess, werden die gleichen Punkte vergeben. Die Lernenden sind in diesem Fall ‚über das Ziel‘ hin-
ausgeschossen. In der Praxis mag das manchmal schädlich sein. Hier jedoch nicht. Die Taxonomiestufen 
schließen die unter ihnen liegenden Stufen ein, so dass ein Punktabzug der Konstruktion der Taxonomie 
nicht entsprechen würde. Das zweite Lernziel ist ähnlich zu behandeln. Das dritte Lernziel liegt auf der 
Stufe „Erschaffen“ und erhält deshalb auf dieser Stufe die höchste Punktzahl. Zeigen die Lernenden im 
Assessment ein Wissen auf einer niedrigeren taxonomischen Qualität, werden weniger Punkte vergeben.  










20 20 20 20 
Preisschild  30 30 30 30 
SB-Regal  15 30 50 50 
Übersicht 16: Beispiel für eine Spezifikationstabelle für ein Essay-Assessment 
Neben dem taxonomischen Niveau bedeutet die Punktvergabe parallel eine Gewichtung der relativen 
Bedeutung der Inhaltsgebiete, die sich in der letzten Spalte niederschlägt. Streng genommen müsste die 
hier im Assessment vorgenommene Gewichtung bereits bei der Unterrichtsplanung auf Basis der Pla-
nungshilfen, der curricularen Prinzipien usw. festgelegt werden. Außerdem wäre es für die Lernenden 
hilfreich, wenn eine solche Spezifikationstabelle vor dem Assessment ausgeteilt würde, beispielsweise 
um Schwerpunkte während der Prüfungsvorbereitung zu setzen. Beides ist jedoch in der Praxis nicht 
üblich. 
Im nächsten Schritt sind die Aufgaben zu entwickeln. Die Entwicklung von Aufgaben erscheint auf den 
ersten Blick wenig aufwändig, deutlich weniger aufwändig als bei Gebundenen Aufgaben. Eine Auf-
gabe wie „Entwerfen Sie ein Konzept für ein SB-Regal!“ ist schnell entworfen. Im Gegensatz zu gebun-
denen Aufgaben werden Schludrigkeiten an dieser Stelle nicht so deutlich. Eine Aufgabe sollte mehrere 
Aspekte erfüllen (Stiggins, 2005, 128 f.). 
 Inhalte spezifizieren: Das für die Bearbeitung notwendige Wissen wird in der Aufgabe spezifiziert. 
Dazu bietet sich ein einleitender Teil der Aufgabe an. Beispielsweise „Im Unterricht sprachen wir 
über verschiedene Schaufenstertypen.“ oder „Die Kaufentscheidung wird in vielen Fällen erst am 
Verkaufsregal getroffen. Daher kennen wir verschiedene Regalzonen, Ladenzonen und Regeln der 
Bestückung von Regalen“. 
 Prozess spezifizieren: Der in der Aufgabenstellung erwünschte Prozess wird beschrieben. Bei-
spielsweise „Im Folgenden finden Sie fünf Fotos von Schaufenstern aus Nürnberger Läden. Ordnen 
Sie den Fotos Typen von Schaufenstern zu. Erläutern Sie mit ein bis zwei vollständigen Sätzen die 
Merkmale dieser Schaufenster“. Oder: „Zeichnen Sie ein Regal. Bestücken Sie es mit typischen 
Produkten.“ Für das Ausformulieren sollten Verben benutzt werden, die dem taxonomischen Niveau 
entsprechen. 
 Relative Bedeutung spezifizieren: Die relative Bedeutung der Aufgabenstellung wird vermerkt. 
Zum Beispiel „30 Punkte“. 
Im nächsten Schritt wird die Bewertung (Messung) vorbereitet. Hierzu dienen mehrere Hilfsmittel: Mus-
terlösungen oder Beurteilungshilfen, also Checklisten, Kriterienkataloge sowie Kriterienraster (‚scoring 
rubrics‘).7 Eine Musterlösung bietet sich an, wenn die Aufgabe eine eindeutig im Voraus von der Lehr-
kraft zu bestimmende Lösung hat. Dies ist vor allem bei niedrigeren Taxonomiestufen der Fall. Bewertet 
wird dann der Grad der Übereinstimmung zwischen Musterlösung und Schülerlösung. Die Arbeit mit 
einer Musterlösung steht immer in der Gefahr, Lösungen zu übersehen, die von der Lehrkraft zwar nicht 
vorweg bedacht waren, aber möglich oder sogar besonders originell sind. 
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Alternativ kann mit Bewertungshilfen gearbeitet werden. Checklisten regeln die Punktvergabe durch 
die Vorgabe einer Liste, zum Beispiel: „2 Punkte für jeden korrekt zugeordneten Schaufenstertyp, 2 
Punkte für jede korrekte Beschreibung. Alle anderen Antworten keine Punkte“. Sie bieten sich vor allem 
bei deklarativem Wissen auf einer vergleichsweise niedrigen Stufe an. Ein Kriterienraster oder ein Kri-
terienkatalog bietet sich an, wenn keine eindeutige Lösung existiert und die Beschreibung der Leistung 
multidimensional erfolgen sollte. Für die Leistungen der Schülerinnen und Schüler werden bei der Kon-
struktion mehrere unabhängige Leistungsdimensionen unterschieden, zum Beispiel der Gehalt des Tex-
tes und die Qualität des Schreibens oder der Gehalt der Präsentation und die Präsentationsqualität aus-
gewiesen. Für jede Dimension werden Güteklassen unterschieden, zum Beispiel entlang der Notenskala 
von „ungenügend“ bis „sehr gut“. Üblich sind Kriterienkataloge und Kriterienraster mit drei bis sechs 
Leistungsklassen. Bei Kriterienrastern wird für jede Dimension und für jede Leistungsklasse wird die 
Leistung verbal umschrieben und mit einem Punktegewicht versehen. Eine solche Beschreibung beant-
wortet die Frage: „Wie sieht die Leistung in der i.-ten Dimension in der Klasse j aus?“. 
Zu unterscheiden sind generische (‚allgemeine‘) Beurteilungshilfen und spezielle Beurteilungshilfen. 
Generische Beurteilungshilfen werden für alle Leistungen der Schülerinnen und Schüler einer spezifi-
schen Leistungsklasse verwendet, zum Beispiel für größere offene Bearbeitungsaufgaben, Hausarbeiten, 
Präsentationen oder Poster nach der Erarbeitung durch eine Lernsituation oder die Lösung von Fällen. 
Generische Beurteilungshilfen können in mehreren Fächern bzw. Lernfeldern von mehreren Lehrkräften 
abteilungs- oder gar schulweit genutzt werden. In diesem Fall bieten sich die gemeinsame Entwicklung 
im Rahmen von Schulentwicklungsprojekten und der Austausch von Beurteilungshilfen an. Gleichzeitig 
ist die gemeinsame Entwicklung von Beurteilungshilfen ein gutes Gefäß für die abteilungs- oder schul-
spezifische Diskussion um Bewertungsmaßstäbe. Vor dem Einsatz einer generischen Beurteilungshilfe 
muss geprüft werden, ob sie angemessen erscheint. In jedem Fall ist ein ‚automatischer‘ Einsatz zu 
vermeiden. Generische Beurteilungshilfen können auch genutzt werden, um spezifische Beurteilungs-
hilfen zu konstruieren, zum Beispiel Skalen zur Einschätzung von simulierten Verkaufsgesprächen. Da 
die Einsatzbreite gering und der Entwicklungsaufwand hoch ist, sollten spezifische Beurteilungshilfen 
nur bei zentralen Lernzielen entwickelt werden. 
Im abschließenden Schritt werden die Aufgaben im Endlayout zusammengestellt. Das Assessment ent-
hält einen kurzen Text über das Thema und die Funktion des Assessments. Die Regeln für die Gestaltung 
von Arbeitsblättern sollten beachtet werden. Die Lehrkraft sollte die sprachliche Gestaltung insgesamt 
noch einmal dahingehend überprüfen, ob sie der Zielgruppe gerecht wird. 
23.4.2.2.1 Schriftliche Situationsaufgaben gestalten 
Eine Situationsaufgabe im Sinne von Reetz und Hewitt (2008) ist eine schriftliche Bearbeitungsaufgabe, 
mit einer spezifischen Situation, Aufgabenstellungen, Erarbeitungen und Lösungsteilen. 
 Merkmale der Situationsaufgabe 
Situation  Komplexe problemhaltige berufliche Situation, z. B. als (Entscheidungs-)Fall 
(ergänzt mit praxisüblichen Arbeitsunterlagen) 
Aufgabenstel-
lung/Fragen 
Fokussierung auf den zu erfüllenden Auftrag/auf das zu lösende Problem 
Erarbeitung/Ant-
worten 
Freie Beantwortung (Kurzer Text, Stichworte, Konstruktionsleistungen wie 
Graphik, Brief u. a.) 
Lösungsteil Lösungshinweise/Musterlösung, Beurteilungshilfe 
Übersicht 17: Situationsaufgaben bei Reetz und Hewlett (2008) 
Reetz und Hewlett machen den Situationsteil als zentralen Teil der Situationsaufgabe aus. Dabei kann 
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Situation Merkmale der Situationsaufgabe Beispiel Versicherung 
Einfache Stan-
dardsituation  
Guter, fast täglicher Umgang des/der Ler-
nenden mit derartigen Fällen. Leistung soll 
routiniert und zügig erbracht werden. 




Regelmäßiger Umfang, aber nicht nur Rou-
tinesachen, sondern auch Sondersituation 
(Ausnahmen). Leistung kann routiniert und 
zügig gelöst werden. 





Auftrag kommt nicht täglich in der Abteilung 
vor. Aufgabe von Lernenden durch Pla-






Auftrag verlang die Abwägung unterschied-
licher Perspektiven. 
Auftrag mit abweichenden Interes-
sen der Kunden und des Unterneh-
mens von denen der Mitarbeitenden 
im Außendienst 
Übersicht 18: Situationsaufgaben in Anlehnung an Reetz und Hewlett (2008) 
Die Empfehlung 158 des Hauptausschusses des Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB) zur Struktur 
und zur Gestaltung von Ausbildungsordnungen, vor allem der Prüfungsanforderungen, führt einen Ka-
talog von „Prüfungsinstrumenten“ an. Dazu gehören auch „Schriftlich zu bearbeitende Aufgaben“. 
Diese sollen „praxisbezogen oder berufstypisch“ sein. Bei der Bearbeitung dieser Aufgaben entstehen 
Ergebnisse wie z. B. Lösungen zu einzelnen Fragen, Geschäftsbriefe, Stücklisten, Schaltpläne, Projekt-
dokumentationen oder Bedienungsanleitungen. Durch die Aufgaben soll „fachliches Wissen“ sowie ein 
„Verständnis für Hintergründe und Zusammenhänge“ aufgezeigt werden. 
Die Situationsaufgabe bei Reetz und Hewlett (2008) und die schriftlichen zu bearbeitenden Aufgaben 
in der Hauptausschussempfehlung hat große Ähnlichkeiten zur Lernsituation: Die Situation und die 
Aufgaben haben starke Parallelitäten zum Handlungsraum bzw. zum Einstiegsszenario und die Erarbei-
tung bzw. die Antworten hat große Entsprechungen zum zentralen Handlungsprodukt. 
Schriftliche Erarbeitungsaufgaben lassen sich nicht in jeder Zielgruppe einsetzen. Schülerinnen und 
Schüler mit erheblichen sprachlichen Problemen werden durch ein solches Assessment regelmäßig be-
nachteiligt. Außerdem kann in diesem Fall kaum von der Validität des Assessments ausgegangen wer-
den (Stiggins, 2005, S. 121). 
Schriftliche Erarbeitungsaufgaben haben eine vergleichsweise niedrige Auswertungsökonomie, d. h. die 
Auswertung ist vergleichsweise aufwändig. Schriftliche Erarbeitungsaufgaben lassen sich für Lernziele 
auf allen taxonomischen Stufen erstellen (Stiggins, 2005, S. 121). Die Konstruktion und die Auswertung 
von Essay-Assessments auf niedrigen taxonomischen Stufen sind vergleichsweise einfach. Gleichzeitig 
sind in diesen Fällen Gebundene Aufgaben vorzuziehen (Stiggins, 2005, S. 122). In der gleichen Asses-
smentzeit lassen sich mehr gebundene Aufgaben verwenden. Daher ist es einfacher zu gewährleisten, 
dass die Aufgaben gemäß Spezifikationstabelle gut über den Inhaltsbereich gestreut sind, also inhalts-
valide sind. Außerdem ist die Auswertung schneller. In der Praxis ließe sich viel Aufwand sparen, wenn 
bei niedrigen taxonomischen Niveaus statt auf falsch verwendete schriftlichen Erarbeitungsaufgaben 
auf gebundene Aufgaben gesetzt würde. Schriftliche Erarbeitungsaufgaben sind in dieser Perspektive 
nur dort einzusetzen, wo es unbedingt notwendig ist oder Abwechslung geboten ist. 
Höhere taxonomische Stufen lassen sich gut durch schriftliche Erarbeitungsaufgaben abbilden. Auf den 
mittleren bis hohen Stufen der Taxonomie, also „Anwenden“, „Analysieren“ sowie „Evaluieren“ wird 
die Aufgabe im Regelfall darin bestehen, dass eine Situation vorgegeben wird, auf die dann das erwor-
bene Wissen angewendet bzw. die dann mit Hilfe des erworbenen Wissens analysiert oder bewertet 
wird. Dabei muss vor allem darauf geachtet werden, dass die Situation den Lernenden neu ist, sonst 
werden einfache Erinnerungsprozesse verlangt. Die höchste Stufe der Taxonomie, das Erschaffen, lässt 
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sich vor allem dann gut abbilden, wenn die Ergebnisse der Lernenden sprachlich sind oder sich ange-
messen sprachlich darstellen lassen. Dies ist vor allem bei Begriffen und bei semantischem Wissen der 
Fall, also bei zentralen Teilen des deklarativen Wissens. Ein sprachliches Ergebnis ist beispielsweise 
ein Gedicht oder ein Brief: Der Prototyp eines sprachlichen, kreativen Produkts. 
In vielen Fällen ist jedoch das Ergebnis des Handelns der Lernenden nicht schriftlich, sondern nur 
sprachlich vermittelt, wenn etwa die Lernenden einen Prozess beschreiben. Wenn das Ergebnis eines 
prozeduralen Wissens kein sprachliches Produkt ist, können die Lernenden unter Umständen aufgrund 
der Prozeduralisierung des Wissens ihr Wissen nicht mehr gut verbalisieren. In diesen Fällen ist die 
schriftliche Erarbeitungsaufgabe kein valides Instrument zur Erfassung der Kompetenz der Lernenden. 
Dies wäre so, als wenn La Pulga, der Floh Lionel Andrés Messi, Weltfußballer der Jahre 2009 bis 2012 
und 2015, aufgrund eines misslungenen Aufsatzes „Was ist beim Fußball im offensiven Mittelfeld zu 
beachten?“ mangelhafte Offensivqualitäten attestiert bekommen würde. In diesem Fall wäre eine Pro-
duktionsaufgabe angesagt. 
23.4.3 Mündliche Prüfungen gestalten 
Die mündliche Prüfung kann auf mehreren Wegen gestaltet werden. Weit verbreitet in der Berufsbil-
dung sind die Abfrage, das Fachgespräch oder die Gesprächssimulation. Sie werden detaillierter durch 
die jeweilige Ausbildungsordnung beschrieben. 
Die Abfrage bzw. die Befragung (Reetz & Hewlett, 2008, 147 ff.) ist eine klassische mündliche Prü-
fungsform, in der vor allem das Wissen der Schülerinnen und Schüler abgefragt werden soll. Grund-
sätzlich sind mündliche Prüfungsformen, auch die Abfrage, wie die anderen Verfahren vorzubereiten. 
So soll auch hier eine Spezifikationstabelle die inhaltliche Validität gewährleisten. Da es zum Austausch 
zwischen Prüflingen kommen wird, ist für jede Prüfung eine Prüfungsdisposition zu erstellen. Diese 
enthält die Fragen, die erwarteten Antworten sowie die Punktzahlen bzw. die Gewichtung. Der Aus-
tausch zwischen Prüflingen zweier direkt aufeinander folgender Prüflinge kann meist einfach unterbun-
den werden, so dass in diesem Fall nur die Hälfte der Prüfungsdispositionen erstellt werden muss. Die 
Prüfungen arbeiten mithin mit je unterschiedlichen Fragen. Das erschwert die Durchführungsobjektivi-
tät. 
Je nach rechtlicher Lage ist ein Prüfungsprotokoll zu erstellen. Dazu bietet sich die Erweiterung der 
Prüfungsdisposition an. Gleichwohl ist die mündliche Prüfung eine flüchtige Prüfungsform, d. h. die 
Prüfenden müssen gleichzeitig zuhören, beurteilen und dokumentieren. Der erste und der letzte Ein-
druck, den Prüflinge hinterlassen, schlagen daher besonders stark durch. Außerdem neigen Prüfende 
dazu, die Prüflinge besser zu bewerten, wenn sie selbst müde werden (Ermüdungseffekt) und dazu, 
schlechte Prüflinge besonders schlecht zu bewerten, wenn sie unmittelbar auf gute Prüflinge folgen 
(Kontrasteffekt). Das erschwert die Auswertungsobjektivität (Neuweg, 2014, S. 42). 
Erfolgt die Abfrage nicht im Klassenverband, sind die Prüflinge abzuholen, mit Namen zu begrüßen, 
einem Sitzplatz zuzuweisen, etwaige weitere Anwesende vorzustellen und der Prüfungsablauf darzu-
stellen. In der Einstiegsphase ist außerdem zu klären, ob etwaige gesundheitliche Einschränkungen vor-
liegen, die bei der Durchführung zu beachten sind. Außerdem hat die Prüferin bzw. der Prüfer Prüfungs-
ängste und Nervosität auffangen. Während der gesamten Prüfung haben die Prüfenden zu gewährleisten, 
dass keine Störung – beispielsweise durch Telefone – erfolgen und dass der Raum gut gelüftet ist. 
Die eigentliche Prüfungsphase orientiert sich an der Prüfungsdisposition, gewährleistet aber Flexibilität. 
Die Prüfung startet mit leichteren Einstiegsfragen. Übergänge zwischen einzelnen Prüfungsfeldern wer-
den angezeigt und das Feld gewechselt, wenn sich der Prüfling auf diesem Feld nicht als kompetent 
erweist. Der Gesprächsanteil des Prüfenden ist auf das absolute Minimum zu reduzieren. Die Prüfenden 
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versuchen, das Gespräch fließen zu lassen und Denkhilfen zu geben. Die Prüfung wird kurz und bündig, 
in der Regel ohne Bewertung abgeschlossen. Es kann sich eine Feedbackphase anschließen. 
Die Abfrage ist eine ältere Form der mündlichen Prüfung, die eine hohe „Theorielastigkeit“ (Reetz & 
Hewlett, 2008, S. 150) fördert und daher nicht gut zum Konzept der beruflichen Handlungskompetenz 
passt. 
Das Fachgespräch ist eine Prüfungsform, die gemäß der Empfehlung des Hauptausschusses des Bun-
desinstituts für Berufsbildung typisch für die Abschlussprüfung im Dualen System ist (Reetz & Hewlett, 
2008, 150 ff.; BIBB, 2013). Das Fachgespräch bietet den Prüflingen deutlich mehr Gestaltungs- und 
Redefreiheiten als kleinschrittige Abfragen. Die Prüflinge treten in einen fachlichen Dialog mit den 
Prüfenden. Während bei der Abfrage die Impulse während des Prüfungsgesprächs vor allem von den 
Prüfenden ausgeht, gehen die Impulse beim Fachgespräch vor allem von den Prüflingen aus. Dabei 
haben die Prüflinge in den verschiedenen Varianten des Fachgesprächs Bezugspunkte für das Gespräch, 




Fachgespräch bezieht sich auf einen von den Prüfenden bereitgestellten Fall bzw. 





Fachgespräch bezieht auf von den Prüflingen durchgeführte betrieblichen Auf-
träge, erstellte Prüfungsprodukte bzw. Prüfungsstücke, durchgeführte Arbeitspro-
ben oder Arbeitsaufgaben 
Situatives 
Fachgespräch 
Fachgespräch bezieht sich auf Situationen während der Durchführung einer Ar-
beitsaufgabe oder einer Arbeitsprobe und unterstützt deren Bewertung; Fachfra-
gen, fachliche Sachverhalte und Vorgehensweisen sowie Probleme und Lösungen 
werden erörtert 
Übersicht 19: Varianten des Fachgesprächs 
Die Gesprächssimulation (Reetz & Hewlett, 2008, 150 ff.; BIBB, 2013)  ist ein Rollspiel. Insofern gel-
ten die dort erörterten Gestaltungskriterien. Die Prüflinge nehmen dabei ihre späteren beruflichen Posi-
tionen ein. Die Prüfenden übernehmen die Rolle der Partnerin bzw. des Partners in dieser Position, etwa 
als Kundin, als Gast oder als Mitarbeitende. 
Bei einer Präsentation (Reetz & Hewlett, 2008, 150 ff.; BIBB, 2013) stellen die Prüflinge „unter Nut-
zung von Hilfsmitteln, entweder auf Grundlage eines zuvor durchgeführten Betrieblichen Auftrags, ei-
nes Prüfungsprodukts/Prüfungsstücks oder einer Arbeitsaufgabe, einen berufstypischen Sachverhalt und 
berufliche Zusammenhänge dar und beantwortet darauf bezogene Fragen“ (BIBB, 2013, S. 17). 
Für die Beurteilung von mündlichen Prüfungen werden Beurteilungshilfen (Lerneinheit 9) verwendet, 
vor allem Kriterienraster. 
23.4.4 Praktische Prüfungen gestalten 
Praktische Formen der Prüfung sind das Prüfungsprodukt/Prüfungsstück, die Arbeitsprobe, die Arbeits-
aufgabe sowie der betriebliche Auftrag (Reetz & Hewlett, 2008, 150 ff.; BIBB, 2013). 
Bei einem Prüfungsprodukt/Prüfungsstück erhalten die Prüflinge die Aufgabe, ein berufstypisches 
Produkt zu fertigen. Dabei kann es sich, je nach Ausbildungsberuf, um eine technische Zeichnung, ein 
Marketingkonzept, ein Holzerzeugnis, ein Computerprogramm oder ähnliches handeln. Bewertet wird 
dabei das Arbeitsergebnis. Die Erstellung des Prüfungsproduktes bzw. des Prüfungsstücks erfolgt unter 
Aufsicht, d. h. nicht zwangsläufig vor dem Prüfungsausschuss. 
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Bei einer Arbeitsprobe sollen die Prüflinge eine berufstypische Arbeit durchführen. Dabei kann es sich 
beispielsweise um eine Dienstleistung oder eine Instandhaltung handeln. Dabei wird sowohl Arbeits-
weise als auch das Produkt bewertet. Die Erstellung der Arbeitsprobe erfolgt vor dem Prüfungsaus-
schuss. Eine Arbeitsaufgabe ist eine vom Prüfungsausschuss entwickelte berufstypische Aufgabe, bei 
der auch die „prozessrelevanten Kompetenzen“ (BIBB, 2013, S. 17) bewertet werden. 
Der betriebliche Auftrag wird vom Betrieb vorgeschlagen und besteht aus einer im Betrieb anfallenden 
typischen Arbeit. Die Bewertung erfolgt als auftragsbezogenes Fachgespräch, Präsentation und bzw. 
oder schriftliche Aufgaben. 
Für die Beurteilung von praktischen Prüfungen werden Beurteilungshilfen (Lerneinheit 9) verwendet, 
vor allem Kriterienraster. 
23.5 Kombination von Aufgabentypen und Prüfungsformen 
Die Aufgabentypen bzw. die Prüfungsformen haben, wie dargelegt, spezifische Vor- und Nachteile. 
Häufig werden die angeführten Prüfungsformen kombiniert. So werden in den Ausbildungsordnungen 
festgelegten Abschlussprüfungen im Dualen System der Berufsausbildung in Deutschland die verschie-
denen Prüfungsmethoden kombiniert.  
23.6 Zusammenfassung und Ausblick 
Prüfen ist eine Sonderform des Assessment (#LUV:3.2.0), das rechtlich geregelt ist und Entscheidungen 
über die Vergabe von Zertifikaten bzw. Berechtigungen unterstützt. An Prüfungen werden klassische 
testtheoretische Ansprüche gestellt, nämlich Objektivität, Reliabilität sowie Validität, aber auch didak-
tische Ansprüche. Prüfungen können schriftlich, mündlich oder praktisch erfolgen. Schriftliche Prüfun-
gen erfolgen als gebundene Aufgaben, aber auch als Erarbeitungsaufgaben. Gebundene Aufgaben wer-
den mehrstufig konstruiert. Zunächst wird der Rahmen geklärt, dann die Spezifikationstabelle erstellt, 
anschließend die Aussagesätze, der Frage- und Informationsteil sowie die Distraktoren entworfen und 
schließlich das Endlayout vorgenommen. Mündliche und schriftliche Prüfungen haben weitgehende 
Ähnlichkeiten. Nach der Klärung des Rahmens ist die Spezifikationstabelle zu erstellen, sind entspre-
chende Aufgaben zu entwickeln und die Bewertung mit Hilfe von Musterlösungen oder Beurteilungs-
hilfen vorzubereiten. In Prüfungen, zum Beispiel in den Abschlussprüfungen im Dualen System, werden 
die verschiedenen Prüfungsformen miteinander kombiniert. 
23.7 Anhang 
23.7.1 Anmerkungen
1 Bei der internen Konsistenz wird vor allem die Korrelation der Items untereinander gemessen. Dies gibt 
Hinweise auf die Frage, wie homogen der Test ist. Im Regelfall sollen nicht Äpfel mit Birnen gemischt wer-
den, sondern ähnliche Dinge zu einem Testwert verdichtet werden. Als Koeffizient wird in der Regel Cron-
bachs Alpha berechnet. Je höher dieser Wert ist, desto höher ist die Validität. Als Faustregel gilt, dass min-
destens ein Wert von 0.8 erreicht werden sollte. 
2 Objektivität ist notwendig für Reliabilität und Reliabilität ist notwendig für Validität. Ein Assessment, das 
bei einem anderen Testleiter nicht das gleiche Ergebnis bringt, also nicht objektiv ist, kann nicht reliabel sein. 
Aber: Objektivität kann Reliabilität nicht garantieren und Reliablität kann nicht Validität garantieren. Linn 
und Gronlund verdeutlichen die Beziehung zwischen Reliabilität und Validität am Beispiel von „Bullseye“, 
„Scattershot“ und „Rightpull“ (1995). 
3 Die in der Ausbildungsordnung beschriebene Abschlussprüfung soll den Empfehlungen für die Regelung 
von Prüfungsanforderungen in Ausbildungsordnungen des Hauptausschusses des Bundesinstituts für Berufs-
bildung, kurz den HA-Empfehlungen 158, genügen. Siehe BIBB 2013. Die HA-Empfehlungen 158 sprechen 
von „Prüfungsinstrumenten“. Ein solches Prüfungsinstrument „beschreibt das Vorgehen des Prüfens und den 
Gegenstand der Bewertung“ (BIBB, 2013, S. 2). Vgl. BIBB, 2006. Siehe auch die Systematik von (Reetz, 
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4 Die Darstellung erfolgt hier in Anlehnung an das Modell von Stiggins (2005), wobei sein Modell hier aus 
didaktischen Gründen weiter ausdifferenziert wird. 
5 Die Darstellung richtet sich hier nach dem Buch „35 Jahre AkA“ (Müller, 2009), dem Leitfaden „Handlungs-
orientierte kaufmännische Prüfungen“ (Badura & Müller, 2005) sowie einem Vortrag von Dr. Vogel am 
Lehrstuhl im Dezember 2008. 
6 Die Darstellung erfolgt hier in Anlehnung an das Modell von Stiggins (2005), wobei sein Modell hier aus 
didaktischen Gründen weiter ausdifferenziert wird. Außerdem wird die Spezifikationstabelle anders konstru-
iert. 
7 Stiggins (2005) führt die Checkliste und die Einschätzskala an. Metzger, Döring und Waibel (1998) hingegen 
setzten auf die Musterlösung und Einschätzskala. 
23.7.2 Bildnachweis 
Bild: Hans-Carl Jongebloed. Von philsem (CC-BY-SA-3.0-de).  Via Wikimedia (http://upload.wikimedia.org) 
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24.1 Zur Orientierung: Was Sie hier erwartet 
24.1.1 Worum es hier geht 
va – von ihren Freudinnen und Freuden gelegentlich auch „Nippon-Eva“ oder „Nippa“ ge-
nannt – ist ein großer Japan-Fan. Sie war schon fünf Mal in Japan. Sie kennt Tokio ebenso wie 
die Ogasawara-Inseln oder Sapporo im Norden und Hiroshima im Süden. Sie kennt den Mount 
Fuji ebenso wie den Kiyomizu-Tempel. In ihrer Freizeit kämpft sie mit ihrer Lebenspartnerin Kendō 
und sie beschäftigt sich mit dem japanischen Zen. 
In diesem Zusammenhang hatte sie auch die japanische Philosophie des Kaizen kennengelernt. Das 
Wort „Kaizen“ ist eine Zusammensetzung aus dem japanischen Wort „kai“ für „Veränderung, Wandel“ 
und „zen“ für „zum Besseren“. Es geht im Kaizen um den ewigen, unendlichen Prozess der Verbesse-
rung. Das Streben nach dem Guten. Ständige Verbesserung bedeutet einen grundlegenden Wandel über 
die Zeit. Die gute Änderung. 
Eva wäre nicht Nippon-Eva wenn sie nicht versuchen würde, dies in ihrem Beruf zu realisieren. Für 
Eva heißt das: Konsequente Arbeit an ihren Materialien. Was gut läuft, bleibt oder wird noch verbessert. 
Was schlecht läuft, fliegt raus und wird ersetzt. Dazu hat Eva ihr eigenes System der Dokumentation 
entwickelt, bei der sie Verbesserungsideen bis zur nächsten Durchführung sofort dokumentiert. 
Eva hat sich einen Mix von kleinen Methoden entwickelt, die ihr verlässliche Informationen zur Qualität 
der Materialien bieten. Eva schätzt die Beurteilung durch ihre Schülerinnen und Schüler. Sie sind in 
ihren Augen keine Kunden, sondern Co-Produzenten der Qualität. 
Eva hat einen guten Kollegen. Mit ihm arbeitet sie eng zusammen. Sie haben die gleichen pädagogischen 
Grundüberzeugungen und besuchen sich regelmäßig im Unterricht. Schon lange bevor das in einer 
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24.1.2 Inhaltsübersicht 
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In dieser abschließenden Lerneinheit geht es um die Evaluation und Revision des durchgeführten Un-
terrichts. Im Nürnberger Modell handelt es sich um den letzten Schritt, der in drei Teilprozesse zerfällt: 
Kompetenzerwartungen evaluieren und revidieren, Methoden und Medien evaluieren und revidieren 
sowie Bedingungen reflektieren und entwickeln. 
24.2 Unterricht evaluieren und revidieren: Ziele und Hinderungsgründe 
Didaktische Situationen zeichnen sich durch die Zielgerichtetheit, aber auch eine hohe Komplexität aus. 
Sie sind labil, singulär, nicht vorhersehbar und die Regeln, nach denen die Situationen ‚ablaufen‘, lassen 
sich nicht sicher bestimmen. Diese Merkmale von didaktischen Situationen führen dazu, dass der ge-
plante Unterricht vom durchgeführten Unterricht – in Details – immer abweichen wird. Außerdem muss 
die Lehrkraft den Planungsaufwand begrenzen: Auch eine schon sehr gute Unterrichtsvorbereitung 
könnte immer noch weiter verbessert werden. Ein unbedingter Perfektionismus, unter dem vor allem 
Anfängerinnen und Anfänger zu leiden haben, ist jedoch schädlich. Mit Blick auf die Belastung muss 
die Lehrkraft auch in der Unterrichtsvorbereitung eine Grenze ziehen, um ihre Gesundheit zu erhalten: 
Für sich, für die Schülerinnen und Schüler und die Schule. 
Die Reflexion des eigenen Unterrichts ist der wichtigste Initiator informellen Lernens. Aber: „Erfahren 
sein“ heißt aber nicht zwangsläufig „kompetent sein“. Im Gegenteil: Die Prozeduralisierung des Wis-
sens kann dazu führen, dass sich die Lehrkraft Routinen angewöhnt, die durch die permanente Anwen-
dung immer wieder stabilisiert werden. Unterricht, Schule und Bildungssystem unterliegen jedoch dem 
ständigen Wandel, dem ‚Alles-fließt“, dem „panta rhei“. Was vor zehn Jahren vielleicht sehr gut gepasst 
hat, funktioniert heute nicht mehr – ohne dass dies direkt offensichtlich wird. Ohne das systematische 
Infragestellen des Immer-schon-Gegebenen und die systematische Reflexion der Erfahrungen kann der 
Schatz „Erfahrung“ nicht gehoben werden. Gelingt es allerdings die Erfahrung zu nutzen, nicht nur Er-
fahrung zu machen, ist dies ein vielversprechender Weg zu gutem Unterricht, aber auch zu Erfolg und 
Zufriedenheit im Beruf. Der Kreislauf des Erfahrungslernens ist erörtert worden. Der Kreislauf verdeut-
licht nochmals: Erfahrung ist eine Chance zum Lernen – nicht mehr, aber auch nicht weniger. 
Die wichtigste Person in diesem Prozess des systematischen Nachdenkens über den Unterricht ist die 
Lehrkraft selbst: Die Reflexion des eigenen Unterrichts ist eine wichtige Aufgabe, die die Lehrkraft 
zunächst einmal ganz alleine zu stemmen hat. Sie ist der Anfang jeder Qualitätsentwicklung. Sie allein 
muss sich selbst aufschließen, selbst aufgeschlossen sein – ansonsten sind alle weiteren Bemühungen 
um die Entwicklung von Unterricht und Schule vergebliche Liebesmüh. 
Die Entwicklung des eigenen Unterrichts stellt sich nicht von selbst ein. Sie wird im Gegenteil durch 
träges Wissen, subjektive Theorien, die Stabilität von Routinen, eine mangelhafte Selbstreflexion, die 
Notwendigkeit zum Verlassen der Komfortzone, einen geringen subjektiven Leidensdruck und einen 
ungünstigen motivationalen Motor behindert (Helmke, 2003, 195 ff.). 
Was die alltägliche Verbesserung behindert 
 Träges Wissen: Eine häufige Erklärung, warum es zu einer Kluft zwischen dem Wissen, es müsse 
etwas getan werden, und dem tatsächlichen Tun kommt, ist die Trägheit des Wissens. Das Wissen 
ist theoretisch vorhanden, kann jedoch nicht in Situationen umgesetzt werden. Einen Artikel über 
Lernsituationen in einer Zeitschrift für Lehrkräfte gelesen zu haben, heißt noch lange nicht, in der 
Lage zu sein, eine Lernsituation selbst gestalten zu können. 
 Subjektive Theorien: Lehrkräfte entwickeln im Laufe ihrer Tätigkeit subjektive Theorien, die auch 
„implizite Theorien“, „Alltagstheorien“ oder „naive Theorien“ genannt werden. Dies sind „die Orien-
tierung und das Handeln im Schulalltag erleichternde »Mini-Theorien«, die sich vielfach erheblich 
davon unterscheiden, was Lehrkräfte »eigentlich« gelernt haben und was sie etwa in der Lehrerfort-
bildung an Wissen über »modernen« Unterricht akkumulieren“ (Helmke, 2003, S. 196). Subjektive 
Theorien sind letztlich eine Verallgemeinerung der Erwartungen der Lehrkraft an die Schülerinnen 
und Schüler. 
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 Stabilität von Routinen: Lehrkräfte entwickeln schon nach wenigen Jahren Routinen, die fest in 
das Verhaltensrepertoire eingehen und unbewusst eingesetzt werden. Diese Routinen haben eine 
Tendenz zur Selbstverstärkung: Solange nichts Ungewöhnliches passiert, werden sie immer wieder 
eingesetzt. 
 Mangelhafte Selbstreflexion: Ohne die Bereitschaft, über sich selbst nachzudenken, sich und sein 
Handeln in Frage zu stellen, kann es nicht zu einer Unterrichtsentwicklung kommen. Wer jedoch 
mit großer Selbstgewissheit seit Jahrzehnten anderen Menschen, den Schülerinnen und Schülern 
in der Klasse oder gar den Nachbarn am Gartenzaun, die Welt erklärt, steht in der Gefahr, wenig 
Bereitschaft zu haben, sich selbst auch mal in Frage zu stellen. 
 Verlassen der Komfortzone: Menschen richten sich im Laufe ihrer Entwicklung Komfortzonen ein, 
in denen sie sich bevorzugt bewegen und die ihnen Sicherheit und Halt geben. Weiterentwicklung 
ist jedoch nur dann möglich, wenn diese Komfortzonen verlassen werden. Dieses Verlassen von 
eingetretenen Wegen führt in die Experimentier- und Risikozone, die bei Menschen mit Herausfor-
derungen und Stress verbunden ist. Dieses Betreten der Risiko- und Experimentierzone ist jedoch 
Voraussetzung für Innovation. Dabei droht das Abgleiten in die Zone der Turbulenzen. Die Überfor-
derung ist das Kennzeichen für diese unangenehmste Zone (Miller, 2001, S. 534). 
 Kein subjektiver Leidensdruck: Lehrkräfte, die rundum zufrieden mit ihrem Unterricht sind, dürf-
ten für eine Unterrichtsentwicklung nicht zu gewinnen sein. 
 Ungünstiger motivationaler Motor: Für die Verbesserung des eigenen Unterrichts muss die Lehr-
kraft motiviert sein. Aus Sicht des kognitionspsychologischen Modells heißt dies, dass es zu einer 
positiven Bilanz von Tätigkeits-, Ergebnis- und Folgenanreizen kommen muss. Bei der Unterrichts-
verbesserung muss die Lehrkraft Mühe und zusätzliche Zeit aufwenden, muss gewohnte Routinen 
über Bord werfen und dies oft angesichts eines nicht klar zu definierenden und unsicheren Gewinns. 
Sicheren Kosten stehen unsichere Erträge gegenüber – ein ungünstiger motivationaler Motor. 
 
Übersicht 1: Faktoren, die die tägliche Unterrichtsverbesserung verhindern (Helmke, 2003, S. 195 ff.)  
Eine Verbesserung der Qualität des Unterrichts stellt sich mithin nicht von selbst ein, sondern braucht 
eine gewisse Systematik. 
Die Entwicklung des eigenen Unterrichts ist zunächst die vornehme Aufgabe der Lehrkraft selbst. Dabei 
geht es um die Kompetenzerwartungen, die Methoden und Medien, aber auch um die Entwicklung der 
Bedingungen auf den niedrigen Bedingungsschalen. Am Ende einer Unterrichtsstunde verbleibt der 
Lehrkraft ein Eindruck von der gelaufenen Einheit. Im Alltag hinterfragt die Lehrkraft dann die Unter-
richtsstunde selbst: Im stillen Kämmerlein, auf dem Fahrrad oder in der U-Bahn. Die kollektive Refle-
xion des Unterrichts mit Schülerinnen und Schülern, mit Kolleginnen und Kollegen oder anderen Per-
sonen ist aufwändig, aber erschließt neue Perspektiven auf den eigenen Unterricht. 
Von der alltäglichen Unterrichtsreflexion ist die inszenierte Unterrichtsreflexion zu unterscheiden: Hier 
wird die – meist angehende – Lehrkraft von einer anderen Person aufgefordert, den eigenen Unterricht 
zu reflektieren. Gerade auf der Survival Stage läuft dies häufig wenig reflektiert ab. Ich habe angehende 
Lehrkräfte gesehen, die sagten „Ja. Hat doch geklappt. Ich hab’s überlebt!“ – und die damit eine schöne 
Beschreibung der Survial Stufe selbst lieferten. Die inszenierte Unterrichtsreflexion ist jedoch vorher-
sehbar. Eine hingestammelte Selbstreflexion hinterlässt selbst nach einem perfekten Unterricht einen 
wenig professionellen Eindruck. Inszenierte Unterrichtsreflexionen sind Drucksituationen. Situationen 
mit einem hohen Druck fördern Fluchtreflexe, sicherlich aber keine Kreativität. Daher ist es empfeh-
lenswert, sich auf diese Situation inszenierter Reflexionen sorgfältig vorzubereiten, wenn ein professi-
oneller Eindruck entstehen soll. Schon im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung sollte sich die Lehrkraft 
– gerade für inszenierte Unterrichtsreflexionen – Kriterien bereitlegen. 
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24.3 Unterricht evaluieren und revidieren: Kriterien für die nachbereitende 
Reflexion 
Eine gute Möglichkeit der Reflexion des eigenen Unterrichts ist der Abgleich der tatsächlichen Unter-
richtsgeschehnisse mit der eigenen Planung. Diese ist auch nach dem Unterricht präsent und klar struk-
turiert. Die Unterrichtsplanung bezieht sich auf die Entscheidungen zu den Kompetenzerwartungen, 
(#LUV:1.0.0), die methodisch-medialen Entscheidungen (#LUV:3.0.0) sowie die Annahmen zu den 
Bedingungen (#LUV:2.0.0). 
 Reflexionsbogen Unterrichtsdurchführung: In der Toolbox findet sich ein 





Die Reflexion der Unterrichtsdurchführung kann sich an folgenden Schritten orientierten. Der Reflexi-
onsbogen orientiert sich an einem Bogen, der am Studienseminar Göttingen für berufliche Schule ver-
wendet wird. 
 Reflexion der Zielerreichung: Die Reflexion des eigenen Unterrichts beginnt mit der Frage, wel-
che Kompetenzen erreicht werden konnten und welche nicht. Dazu wird die Lehrkraft zunächst die 
Kompetenzerwartungen aus der Unterrichtsplanung (#LUV:1.0.0) rekonstruieren. Beispielsweise: 
„Ich habe diese drei Ziele verfolgt …“. Dann wird überprüft, ob die so rekonstruierten Ziele erreicht 
wurden. Günstig ist dabei, wenn sich die Lehrkraft auf Ergebnisse eines Assessments beziehen. Das 
wird aber nicht immer möglich sein. 
 Reflexion der Planungsentscheidungen: In einem zweiten Schritt wird erwogen, welche Entschei-
dungen aus der Planungsphase sich als sinnvoll und welche nicht als kritisch erwiesen haben. Pla-
nungsentscheidungen beziehen sich auf die Kompetenzerwartungen (#LUV:1.0.0), die Methoden 
und Medien (#LUV:3.0.0) sowie auf die Annahmen zu den Bedingungen (#LUV:2.0.0). 
 Reflexion der Abweichungen vom geplanten Unterrichtsablauf: In einem dritte Schritt wird die 
Durchführung des Unterrichts reflektiert. Ein guter Bezugspunkt ist dabei der geplante Unterrichts-
verlauf (#LUV:4.0.0). Dabei wird erwogen, zu welchen Abweichungen es gekommen ist und wa-
rum. 
 Reflexion der Lehrgrundformen: In einem weiteren Schritt wird erwogen, wo das Präsentieren, 
Präsentieren lassen, Erarbeiten lassen und Begleiten gelungen war und wo nicht. 
 Pläne: Aus dem Check sind im Sinne des PDCA-Zyklus Folgen für weitere Unterrichtsplanungen 
und die weitere Entwicklung als Lehrkraft zu ziehen. 
Die Lehrkraft sollte möglichst zeitnah die Ergebnisse der Reflexion kommentieren. Bei kleineren Feh-
lern kann sie die Korrekturen direkt vornehmen. Größere Probleme sollten dokumentiert werden, etwa 
in einer Liste, was für die nächste Durchführung zu ändern wäre. 
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24.4 Unterricht evaluieren und revidieren: Methoden für die nachberei-
tende Reflexion 
Zur Evaluation und Revision des Unterrichts können mehrere Methoden für die nachbereitende Refle-
xion eingesetzt werden. 
24.4.1 Den Unterricht mit Hilfe des Individualfeedbacks weiterentwickeln 
Ein wichtiges Instrument zur individuellen Qualitätsentwicklung ist das Individualfeedback. Es ist in 
vielen Qualitätsmanagementsystemen Teil des schulischen Qualitätsmanagements. Hier holt sich die 
Lehrkraft ihr Feedback von Schülerinnen und Schülern oder von anderen Lehrkräften. Ein solches Feed-
back beruht auf den subjektiven Wahrnehmungen der feedbackgebenden Person, ist eine Lernhilfe und 
belässt das Lernen und die Optimierung in der Autonomie der feedbacknehmenden Person (Landwehr, 
2003, 10 f.). Der letztgenannte Punkt wird in der schulischen Praxis häufig missachtet. Das Feedback 
gehört jedoch beim Individualfeedback der Lehrkraft und nur ihr. Die Schulleitung oder gar die Schul-
aufsicht hat kein Recht, die Ergebnisse einzusehen. Individualfeedback ist kein Kontrollinstrument, son-




Das Johari-Fenster wurde von den Psychologen Joseph Luft und Harry Ingham entwickelt und nach 
den Vornamen der beiden benannt. Es teilt die soziale Kommunikation in vier Bereiche ein und dient 
vor allem dazu, den blinden Fleck des Menschen aufzudecken. Feedback im Sinne des Individualfeed-
backs zielt darauf, den Bereich des blinden Flecks zu reduzieren, indem sich die öffentliche Person 
‚nach rechts‘ ausdehnt. Wenn eine Person anderen Personen von sich berichtet, erweitert sie den Be-
reich der öffentlichen Person ‚nach unten‘. 
 
Übersicht 2: Das Johari-Fenster 
Die Lehrkraft erhält Anstöße, die helfen, den Unterricht auf die Lerngruppe abzustimmen, erfährt, wie 
der Unterricht bei den Schülerinnen und Schülern ankommt, erhält Anerkennung, lernt, wie ihr Verhal-
ten wahrgenommen wird, lernt, die eigenen Erwartungen und die der Schülerinnen und Schüler besser 
abzugleichen, erfährt, was andere konkret erwarten, gewinnt Einsichten in eigene Stärken und Schwä-
chen, kommt mit der Lerngruppe in besseren Kontakt, lernt Anteile ihrer „blinden Flecken“ kennen 
(Blochmann et al., 2008, S. 7). 
Typische Varianten des Individualfeedbacks sind die Befragung von Schülerinnen und Schülern (‚Ler-
nenden-Feedback‘) und die kollegiale Hospitation (‚kollegiales Individualfeedback‘). Die Befragung 
von Schülerinnen und Schülern setzt zunächst voraus, dass diese von der Lehrkraft bzw. im Kollegium 
als Partnerinnen und Partner im Lernprozess eingeschätzt werden. Manche Lehrkräfte sind skeptisch, 
denn Schülerinnen und Schüler haben nicht die didaktische Expertise einer Lehrkraft. Ohne gegenseitige 
Achtung als Feedbackpartner funktioniert jedoch kein Feedback. Das Feedback muss auf die Kompetenz 
der Schülerinnen und Schüler abgestimmt werden: Nur was sie sinnvoll beurteilen können, kann auch 
ein sinnvolles Feedback ergeben. 
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Die Befragung von Schülerinnen und Schüler ist das erste Verfahren des Individualfeedbacks. Dazu 
werden im Regelfall Befragungen per Fragebogen verwendet. Diese können von der Lehrkraft selbst 
entworfen werden. Sie können aber auch in der Schule durch ein Team im Qualitätsmanagement entwi-
ckelt werden. Das Letztere hat den Vorteil, dass sich die Lehrkräfte in der Schule über Qualitätskriterien 
austauschen müssen. Die Fragebögen können ausschließlich mit geschlossenen Fragen arbeiten. Sie 
können auch ergänzende offene Fragen vorsehen. Oder sie werden komplett offen gestaltet. 
 Fragebögen zum Individualfeedback: In der Toolbox finden sich zwei Bei-






Die Befragung kann über Papier&Bleistift-Befragung oder als Online-Befragung durchgeführt werden. 
Einzelne Qualitätsmanagementsysteme unterstützen die Durchführung von Online-Befragungen mit ei-
genen Plattformen. Die Schule kann dabei Software für Umfragen einsetzen (#APP:Umfragetool). 
Nach der Durchführung der Befragung sollte die Lehrkraft rasch die Daten auswerten und in einem 
Auswertungsgespräch mit den Schülerinnen und Schülern offen besprechen (Blochmann et al., 2008). 
In der Praxis wird dagegen gelegentlich verstoßen: Die Daten werden erst am Ende des Schuljahres 
erhoben oder zu lange liegen gelassen. Die Schülerinnen und Schüler sehen damit nicht, was aus ihrem 
Feedback ‚wird‘, was wiederum ungünstig für die Qualitätskultur der Schule ist. Außerdem vergibt sich 
die Lehrkraft die Möglichkeit, neue Einsichten zu erlangen und Absprachen mit den Lernenden zu tref-
fen. 
Neben der Befragung durch Fragebögen kann die Lehrkraft eine Fülle weiterer Verfahren einsetzen. Der 
Kreativität sind hier keine Grenzen gesetzt. Grundsätzlich kann die Lehrkraft zur Evaluation des Unter-
richts alle Verfahren einsetzen, die im Bereich der Moderationstechniken zur Themensammlung be-
kannt sind (Bruch, 2004; Krämer & Walter, 2002). Dazu zählen insbesondere die Kartenabfrage, Ein-
Punkt-Abfragen oder Mehr-Punkt-Abfragen. Punktabfragen lassen sich gut durch Tools im Internet un-
terstützen. 
Bei einer Kartenabfrage werden mit Hilfe einer Zuruf-Abfrage und üblicher Moderationstechnik Im-
pulse für die individuelle Qualitätsentwicklung gesammelt. Dazu kann eine Pinnwand für „Was ist gut 
gelaufen?“ und eine Pinnwand „Was kann verbessert werden?“ verwendet werden. 
Bei Punkt-Abfragen erhalten die Schülerinnen und Schüler einen oder mehrere Klebepunkte, die auf 
Flipcharts geklebt werden. Alternativ können von den Schülerinnen und Schülern Kreuze auf der Tafel 
angebracht werden oder es werden Voting-Tools eingesetzt. Eine Ein-Punkt-Abfrage zur globalen Be-
wertung erfasst eine einzige Dimension zur Bewertung, etwa die Bewertung der Zufriedenheit. Eine 
typische Form der Ein-Punkt-Abfrage erfolgt in Form eines Thermometers erfolgen (B2, 2012). 
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Übersicht 3: Thermometer-Abfrage an der Tafel (B2, 2012) 
Eine Mehrpunkt-Abfrage verlangt, dass die Lehrkraft die Schülerinnen und Schüler zunächst in mehrere 
Bewertungskriterien einführt, zum Beispiel „Qualität der Medien“, „Praxisnähe“, „Umgang mit Kritik“. 
Diese Bewertungskriterien sollten sorgfältig erwogen werden und nicht einfach ‚das Übliche‘ abbilden, 
sondern genau den Informationsbedürfnissen der Lehrkraft entsprechen. Bei Mehrpunkt-Abfragen wer-
den mehrere Punkte geklebt, etwa auf einem Flipchartpapier. Das Beispiel zeigt eine vierdimensionale 
Zielscheibe. 
 
Übersicht 4: Evaluationszielscheibe 
Eine Alternative zu einer Evaluationszielscheibe ist die Arbeit mit einem Zeugnis für Lehrkräfte. An die 
Stelle der Fächer in einem üblichen Zeugnis treten die Evaluationsbereiche, also zum Beispiel die Qua-
lität der Medien. 
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 Vorlagen für Zielscheibe und Fünf-Finger-Feedback: In der Toolbox fin-





Eine schlanke Methode des Individualfeedbacks ist das Fünf-Finger-Feedback. Bei der Fünf-Finger-
Methode erläutert die Lehrkraft die Finger der Hand. Die Finger symbolisieren dabei verschiedene As-
pekte der Beurteilung. Die Eigenschaften der verschiedenen Finger werden dabei benutzt. So steht der 
kleine Finger für Dinge, die zu kurz gekommen sind. Der nach oben gestreckte Daumen steht für „top“. 
Der gestreckte Mittelfinger, der bei Jugendlichen auch „Stinkefinger“ genannt wird, wird in dieser Be-
deutung benutzt. Der Zeigefinger weist auf Sachen hin. Der Ringfinger wird in der Bedeutung des Ehe-
rings verwendet, also der Dinge, die zusammenbringen und zusammenhalten lassen. 
 
Übersicht 5: Fünf-Finger-Feedback. Selbsterstellt unter Verwendung einer Graphik von Shurga (fotolia.de) 
Die Schülerinnen und Schüler erhalten eine Kopie, die die Hand wiedergibt und ergänzen in Stichworten 
ihre eigene Beurteilung. Alternativ können die Schülerinnen und Schüler ihre eigene Hand auf ein leeres 
Blatt Papier legen, die Umrisse der Hand nachzeichnen und die Stichworte ergänzen, was individueller 
erscheint. 
Eine zweite Form des Individualfeedbacks neben der Befragung der Schülerinnen und Schüler ist die 
kollegiale Hospitation (Kempfert & Rolff, 2005, 161 ff.). Dabei bittet eine Lehrkraft eine vertraute Kol-
legin oder einen vertrauten Kollegen, also eine ähnlich ausgebildete, mit der Schule und ggf. der Klasse 
vertraute Person, um die Beobachtung des eigenen Unterrichts. Zu den Grundsätzen der kollegialen 
Hospitation gehört das Prinzip, dass die Lehrkraft die Beobachterin bzw. den Beobachter selbst aus-
wählt. Außerdem sollen die Beobachtenden nur einen Fokusbereich beobachten und lediglich Beobach-
tungen, nicht Beurteilungen abgeben. Die kollegiale Hospitation läuft in drei Phasen ab. 
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 Vorgespräch: In der Vorbereitung sollte ein ausführliches Gespräch der beiden Lehrkräfte erfolgen. 
Dabei geht es vor allem um den Fokus der Beobachtung, zum Beispiel die Beobachtung von Frage-
stellungen, der Bewegung im Unterricht, des Einsatzes von Medien oder der Klassenführung. Im 
Idealfall einigen sich die Lehrkräfte auf Beobachtungskriterien bzw. ein Protokoll für Beobachtun-
gen.  
 Unterrichtsbesuch: Während des Unterrichtsbesuchs sollten die Beobachtenden ein möglichst lü-
ckenloses Protokoll entlang der Beobachtungskriterien erstellen. Andere Kriterien werden dabei 
nicht berücksichtigt.  
 Nachbesprechung: Nach dem Unterrichtsbesuch erfolgt das Feedbackgespräch. Auf der Basis des 
Beobachtungsprotokolls wird der beobachtete Unterricht erörtert. 
Die kollegiale Hospitation gilt als „eine der wirksamsten Formen der Unterrichtsevaluation“ (Kempfert 
& Rolff, 2005, S. 161). 
24.4.2 Den Unterricht mit Hilfe strukturierter Beobachtungen reflektieren 
Die Beobachtung von Unterricht oder von Teilen des Unterrichtsgeschehens, vor allem dem Handeln 
der Lehrkraft sowie von Schülerinnen und Schülern, ist zu Recht ein weit verbreitetes Mittel in der 
Ausbildung von Lehrkräften. Strukturierte Beobachtungen sind ein wichtiges Instrument zu Entwick-
lung der Kompetenz einer Lehrkraft. Einen Unterricht zu beobachten, ist ein kostbares, seltenes Ge-
schenk, das die angehende Lehrkraft gut nutzen sollte. Ein ‚Absitzen‘ von ‚Hospitationen‘ verschwendet 
Ressourcen und lässt eine wichtige Chance der Professionsentwicklung links liegen. Das gilt auch für 
die ‚gestandene‘ Lehrkraft: Feedback von angehenden Lehrkräften zu erhalten, ist einer der wenigen 
Chancen eines systematischen Feedbacks, das auch die ‚gestandene‘ Lehrkraft schätzen sollte. 
Didaktische Situationen sind neben der Zielgerichtetheit durch ihre Komplexität gekennzeichnet 
(Lerneinheit 1). Diese Komplexität schränkt die Möglichkeit einer ganzheitlichen Beobachtung stark 
ein, gerade für Anfängerinnen und Anfänger. Daher sollte die Beobachtung von Unterricht bewusst se-
lektiv erfolgen, also klare Schwerpunkte setzen und als unwesentlich erachtete Sachverhalte ausblenden. 
Gegen diese Vorgehensweise mag die ‚gestandene‘ Lehrkraft einwenden, dass sie der ‚Ganzheitlichkeit‘ 
von Unterricht nicht gerecht werde. Zu einer solchen ‚ganzheitlichen’ Erfassung ist die angehende Lehr-
kraft aber ohnehin noch nicht fähig, so dass die Beobachtung immer selektiv ausfällt. Um Schwerpunkte 
bei der Beobachtung zu setzen, sollte grundsätzlich kein Unterricht ohne Beobachtungsinstrument bzw. 
ohne Beobachtungsauftrag erfolgen.  
 Beispiele für Beobachtungsbögen: In der Toolbox finden sich ein Beispiel 
für einen allgemeinen Beobachtungsbogen und einen Beobachtungsbogen zur 





Eine strukturierte Beobachtung sollte in mehreren Schritten verlaufen. Im ersten Schritt ist der Beobach-
tungsbereich festzulegen. Im zweiten Schritt erfolgt die Konstruktion bzw. die Auswahl des Beobach-
tungsinstruments. Beobachtungsinstrumente sollen die Aufmerksamkeit der Beobachtenden auf die 
wichtigen Punkte lenken. Das ‚Ausfüllen’ eines Beobachtungsinstruments ist eine Beobachtungsauf-
gabe. Für die Beobachtung von Unterricht sind eine Vielzahl von Instrumenten einsetzbar (Böhmann & 
Schäfer-Munro, 2008, 53 ff.; Wernke & Jahnke-Klein, 2008). 
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Instrumente der strukturierten Unterrichtsbeobachtung 
 Strichlisten: In Strichlisten werden quantitative Beobachtungen festgehalten. So wird beispiels-
weise notiert, welche Schülerinnen und Schüler sich wie oft gemeldet haben und drangekommen 
sind. 
 Freie chronologische Protokolle: Chronologische Protokolle erfolgen in Tabellen. In der ersten 
Spalte wird die Zeit eingetragen. Die weiteren Spalten sind frei wählbar, etwa „Interaktion zwischen 
Lehrkraft und Lernenden“. 
 Protokolle mit erweitertem Verlaufsschema: Es können auch sämtliche Spalten eines Verlaufs-
plans verwendet werden. 
 Narrative Protokolle: Bei narrativen Protokollen werden in einem mehr oder weniger ausführlichen 
Fließtext die erlebte Situation oder Aspekte nacherzählt. 
 Ablaufschemata: Ablaufschemata werden vor allem für einzelne Unterrichtsmethoden im Text er-
läutert. 
 Checklisten: Checklisten sind Kataloge wichtiger Fragen, die – vor allem bei der Unterrichtspla-
nung – eine wichtige Rolle spielen. 
 Kriterienkataloge: Bei Kriterienkatalogen werden die im Textteil erläuterten zentralen Kriterien 
übersichtlich katalogisiert und in Unterkriterien aufgelöst. So enthält der Kriterienkatalog für die Ta-
fel(arbeit) ein Kriterium „Grundlegende Anlage des Tafelbildes“ das in weitere Unterkriterien wie 
„Graphische Strukturhilfen“ oder „Farbliche Strukturhilfen“ aufgelöst wird. Kriterienkataloge werden 
meist mit einer mehrstufigen Einschätzskala von „0“ bis „5“ versehen. 
 Kriterienraster: Rubrics sind vor allem im angelsächsischen Bereich – weniger im deutschsprachi-
gen Raum – ein wichtiges Instrument pädagogischer Arbeit. Sie dienen dort vor allem bei der Be-
wertung von Leistungen. Kriterienraster sind Tabellen, die in den Zeilen einzelne Kriterien aufführen, 
so wie bei einem Kriterienkatalog. Über den Kriterienkatalog hinausgehend werden jedoch inhaltlich 
ausdifferenzierte Spalten eingeführt. Diese Spalten beschreiben ‚Qualitätsstufen‘ oder ‚Niveaus‘, 
etwa „Niveau Anfängerinnen/Anfänger“, „Fortgeschrittene“ und „Expertinnen/Experten“. Gelegent-
lich werden die Spalten einfach auch durchnummeriert. Neben den Spalten werden die Zellen in-
haltlich beschrieben. 
 
Übersicht 6: Instrumente der strukturierten Unterrichtsbeobachtung 
Das Beobachtungsinstrument kann auch durch einen klaren Beobachtungsauftrag ersetzt werden. Die 
Anzahl der Beobachtungskriterien sollte begrenzt werden. Wenn möglich, sollten einzelne Kriterien von 
mehreren Personen beurteilt werden und die Kriterien an Gruppen verteilt werden. 
Vor der Datenerhebung sollte das Verständnis des Beobachtungsauftrages gesichert werden, d. h. das 
Beobachtungsinstrument wird vor der eigentlichen Beobachtung ‚gedanklich durchgespielt‘ und etwa-
ige Fragen und Unsicherheiten werden geklärt. In der vierten Phase erfolgt mit der Datenerhebung die 
eigentliche Beobachtung. Erfolgt diese in Gruppen, können verschiedene Teilgruppen für einzelne Kri-
terien zuständig sein, beispielsweise bei der Verwendung von Kriterienkatalogen und -rastern. Anschlie-
ßend werden die Ergebnisse der Beobachtung ausgewertet, in der Gruppe ausgetauscht und ein einheit-
liches Bild gewonnen.  
Beim anschließenden Feedback werden die vereinheitlichten Ergebnisse vor den Anderen veröffentlicht. 
Dabei ist strikt darauf zu achten, dass die Ergebnisse sich an den Ergebnissen von Instrumenten orien-
tieren. Beim Feedback sollte peinlich auf die Einhaltung der Feedback-Standards geachtet werden. Ge-
gebenenfalls wird dazu eine Feedback-Wächterin bzw. ein Feedback-Wächter bestimmt. Zum Ende des 
Beobachtungszyklus erfolgt die Nachbereitung. Bei der Nachbereitung können theoretische Impulse ge-
geben werden, kann ein Debriefing erfolgen und können die Anforderungen an die nächsten Beobach-
tungszyklen bestimmt werden. 
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24.4.3 Den Unterricht in Unterrichtsnachbesprechungen reflektieren 
Die Reflexion von Unterricht im Rahmen einer Unterrichtsnachbesprechung ist eine aufwändige und 
daher sorgfältig zu nutzende Chance der Weiterentwicklung mit einem enormen Potential.  
Kriterien für die Bewertung von Unterrichtsnachbesprechungen 
 Zielgruppenanalyse vornehmen 
 Basis für die Unterrichtsnachbesprechung herstellen 
 Angemessenen Rahmen für die Nachbesprechung sicherstellen 
 Ablauf der Unterrichtsnachbereitung transparent gestalten 
 Wissensbezüge sichern, z. B. Einbindung von wissenschaftlichen Erkenntnissen 
 Unterrichtsnachbesprechung zu konkreten Ergebnissen führen, z. B. Vereinbarungen 
 Beteiligte beteiligen 
 Kompetenzen adressieren, z. B. Rückbezug auf ein Kompetenzmodell 
 Feedbackstandards sichern 
 Unterrichtsnachbesprechung abschließen 
 
Übersicht 7: Kriterien für Unterrichtsnachbesprechungen 
Die Unterrichtsnachbesprechung soll der (angehenden) Lehrkraft einen Spiegel vorhalten und Hinweise 
bieten, die für ihre zukünftige Professionsentwicklung wichtig sind. Dies verlangt, dass die Feedback-
gebenden hinreichende Informationen über den Ablauf des bisherigen Ausbildungsprozesses sowie die 
Wünsche und Vorstellungen der angehenden Lehrkraft haben. Der Nachbesprechung des Unterrichts 
sollte eine Zielgruppenanalyse vorausgehen. Insbesondere muss den Feedbackgebenden klar sein, wel-
che Kompetenzentwicklung die (angehende) Lehrkraft durchlaufen hat, wo sie in der Kompetenzent-
wicklung steht und was ihre persönlich-beruflichen Ziele sind. 
Vor dem Unterricht, der nachzubesprechen ist, sind weiterhin die Planungsüberlegungen der bzw. des 
Unterrichtenden, vor allem in Form eines Unterrichtsentwurfs, zu studieren. Etwaige Unklarheiten in 
der Planung sollten dabei vor dem Unterricht geklärt werden. Die Nachbesprechung erfolgt in Form der 
– gerade erläuterten – strukturierten Beobachtung. 
Die Nachbesprechung sollte in einem ruhigen Raum ablaufen. Zwischen dem Unterricht und der Nach-
besprechung sollte ausreichend Zeit zum Luftholen und zur Selbstreflexion sein. In ihr steht nicht die 
Stunde, sondern die angehende Lehrkraft im Vordergrund. Die Feedbackgebenden sollen in ihr nicht ihr 
Wissen oder ihre Macht demonstrieren.  
Die Nachbesprechung sollte entlang eines klaren Ablaufes erfolgen, der im Vorfeld bekannt gegeben 
wird oder mit der bzw. dem Unterrichtenden vorab vereinbart. Typische Schwerpunkte sind die Phasie-
rung des Unterrichts, die Methodenwahl, die Medien, das Handeln der Lehrkraft oder das Handeln der 
Schülerinnen und Schüler. Der Schwerpunkt sollte auf veränderbaren Kompetenzen liegen. Die ange-
hende Lehrkraft sollte die Möglichkeit haben, sich Schwerpunkte entsprechend ihrer Lernbedürfnisse 
zu wünschen (Böhmann & Schäfer-Munro, 2008, 151 ff.). Aussagen über die sogenannte Lehrerpersön-
lichkeit scheinen beliebt zu sein. Es erscheint jedoch fraglich, ob durch eine solche Beobachtungsbasis 
Aussagen über die Persönlichkeit eines Menschen getroffen werden können. Hinzu kommen die bereits 
erläuterten Probleme mit den Konstrukten „Lehrerpersönlichkeit“ bzw. „Lehrertyp“ (Lerneinheit 12). 
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Die Nachbesprechung sollte sowohl das Wissen der Praktikerinnen und Praktiker zu Worte kommen 
lassen als auch auf wissenschaftliche Theorien Bezug nehmen (Schüpbach, 2007, 6 ff.). In der Unter-
richtsnachbesprechung sollten konkrete Ergebnisse erarbeitet werden, etwa Alternativen oder Tipps. Sie 
werden unter Umständen in Zielvereinbarungen mit den Unterrichtenden überführt. Bei der Erarbeitung 
sind allen Beteiligten, also die bzw. der Unterrichtende, Mitstudierende oder Peers und die erfahrene 
Lehrkraft selbst, aktiv zu beteiligen. 
Dabei sollten klar Kompetenzen adressiert werden und zwar idealerweise auf Basis eines vorab bekann-
ten Kompetenzmodells. Die Unterrichtsnachbesprechung sollte sowohl fachwissenschaftlich-fachin-
haltliche als auch didaktische Kompetenzen der bzw. des Unterrichtenden ansprechen. Bei der Gestal-
tung des Feedbacks sind strikt Feedbackstandards einzuhalten. Vor allem ist der angehenden Lehrkraft 
zunächst zu vermitteln, wo die Stärken des gehaltenen Unterrichts gesehen werden. Wenn in die Unter-
richtsnachbesprechung eine Bewertung integriert ist, dann sollte diese auf Basis klarer Kriterien erfol-
gen. Abschließend ist die Unterrichtsnachbesprechung aufzuräumen, ein Ausblick zu geben und wich-
tige Ergebnisse zu sichern. 
Eine besondere Form der Unterrichtsnachbesprechung erfolgt in Lehrproben. Die Lehrprobe macht in 
der Literatur keine gute Figur (Becker, 2007, 171 ff.; Pallasch, 1993, 141 ff.; Schüpbach, 2007, 6 ff.): 
Sie verläuft – so die Pauschalisierung – ohne klare Zielsetzungen auf der Basis alltagsfremder Aufgaben 
und ohne klaren Ablauf mit vielen Zufallselementen. Die Bewertung erfolge nach nicht im Voraus be-
kannten, unklaren, wenig operationalen und subjektiven Kriterien, die zum Teil nur schwer nachvoll-
ziehbar Vorlieben einzelner Prüferinnen und Prüfer darstellen. Diese Vorlieben gehören zu den belieb-
testen Gerüchten im Referendariat. Die Bewertung stellt in diesen Fällen einen angstbesetzten Raum 
höchster Abhängigkeit dar, der für die weitere Entwicklung der Lehrkraft nicht förderlich ist, ja sogar 
in der Entwicklung zurückwerfen kann. Eine solche Lehrprobe ist kein Instrument der Ausbildung, son-
dern ein Initiationsritus für das Berufsbeamtentum, das Demut, Selbstinszenierung und Schauspielerei, 
Anpassung und Akzeptanz von Machtgefälle lehrt. Sie bietet dabei – ohne Rückgriff auf wissenschaft-
liche Theorien – wenig systematische Tipps und keine Hilfen bei der Umsetzung. Ein typisches Zere-
moniell in Lehrproben ist die Aufforderung, sich nach dem Unterricht zu äußern. Diese „Aufforderung 
zur Stellungnahme und zur Selbstkritik bringt die Kandidatin bzw. den Kandidaten in Verlegenheit. Ist 
sie mit sich und den Schülern zufrieden und äußert sie sich dementsprechend, kann ihr vorgeworfen 
werden selbstzufrieden zu sein. Beginnt sie mit einer kritischen Analyse bestimmter Ereignisse, dann 
macht sie vielleicht die Beurteilenden auf Schwachstellen aufmerksam, die diese noch nicht wahrge-
nommen haben, d. h. sie liefert Argumente, um die Note zu drücken“ (Becker, 2007, S. 149). Gerecht-
fertigt wird dies mit dem Hinweis, dass auch die Selbstreflexionskompetenz einer Lehrkraft zu prüfen 
sei. Es ist jedoch fraglich, ob eine solche Form der Reflexion – unter emotionalen und zeitlichem Druck, 
mit geringer Distanz zur Situation, gezwungen und inszeniert – in der Ausbildung von Lehrkräften kul-
tiviert werden sollte und ob dadurch nicht nur Schlagfertigkeit in angespannten Situationen überprüft 
wird, also eine sicherlich wichtige Fähigkeit für Lehrkräfte, die aber nicht Selbstreflexionskompetenz 
meint. Gleichwohl sollte die angehende Lehrkraft auf dieses Zeremoniell vorbereitet sein, d. h. schon 
bei der Unterrichtsvorbereitung planen, wie sie bei einer solchen Frage umzugehen gedenkt. Sie kann 
dazu den Prozess der individuellen Unterrichtsreflexion nutzen. Im Vorfeld geplant lässt sich hier mit 
vergleichsweise geringem Aufwand und vergleichsweise entspannt eine Reflexion bzw. Reflexionsfas-
sade aufbauen. 
Ob diese pauschale Beschreibung von Lehrproben für die Ausbildungspraxis in der beruflichen Bildung 
zutrifft, darüber können mangels Empirie nur Vermutungen angestellt werden. In einer guten Ausbil-
dung von Lehrkräften haben diese Form von Lehrproben und die Notwendigkeit von Fassaden keinen 
Platz. Unterrichtsnachbesprechungen sollten klaren Qualitätskriterien genügen. 
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Die systematische Nachbereitung des Unterrichts ist das Gegenstück zur systematischen Vorbereitung 
des Unterrichts. Zur Reflexion des eigenen Unterrichts bietet sich ein Abgleich mit der Unterrichtspla-
nung und mit Qualitätskriterien an. Der alltäglichen Verbesserung des eigenen Unterrichts stehen dabei 
eine Reihe von Faktoren entgegen, zum Beispiel liebgewonnene und ständig stabilisierte Routinen oder 
ein ungünstiger motivationaler Motor. Das Individualfeedback bietet der Lehrkraft eine Chance zur in-
dividuellen Qualitätsentwicklung. 
Die systematische Entwicklung von Qualität ist der erfolgversprechendste Pfad zu gutem Unterricht. 
Doch nicht nur der lernzielorientierte Erfolg, sondern auch die Zufriedenheit im Beruf, in der Klasse 
und in der Schule liegen auf diesem Weg. 
24.6 Zum Schluss 
Sie haben das Ende von 24 Lerneinheiten erreicht. Das war ein langer Weg, der Ihnen viel Zeit gekostet 
hat. Ich habe mich bemüht, dass diese Zeit möglichst gut in Ihre persönliche Entwicklung als Lehrkraft 
investiert ist. Helfen Sie mir, es besser zu machen. Schreiben Sie mich bitte an, wenn etwas nicht passt. 
Thank you for travelling with „Wirtschaftsunterricht gestalten“. 







Bild: Thermometer. Quelle: B2 (Berufliche Schule 2 der Stadt Nürnberg). Werkzeugkasten Individualfeedback. 
Nürnberg. Abdruck mit Erlaubnis. 
Bild: Fünf-Finger-Feedback. Selbsterstellt unter Verwendung einer Graphik von Shurga, fotolia.de 
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